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Tähän julkaisuun on koottu osa Ainedidaktiikan symposiumissa helmikuussa 2010 pide-
tyistä esityksistä. Ainedidaktiikan symposiumien merkitys suomalaiselle ainedidaktiikan 
kehitykselle on ollut keskeinen. Symposiumien tehtävänä on ollut mahdollistaa ainedidak-
tiikan tutkijoiden ja opettajien kokoontuminen esittelemään tutkimuksiaan ja keskuste-
lemaan ajankohtaisista ainedidaktisista kysymyksistä. Näin tapahtui myös helmikuussa 
2010. 
 
Symposiumin teemana oli Ainedidaktiikka moninaistuvassa maailmassa. Teeman valinta 
oli ajankohtainen: suomalainen yhteiskunta on voimakkaassa murroksessa. 1990-luvulla 
alkanut yhteiskunnan moninaistuminen on jatkunut voimakkaasti. Suomalaiset koulut 
monikulttuuristuvat ja opettajuudelta vaaditaan uudenlaista kykyä moninaistuvien ope-
tustilanteiden hallintaan. Symposiumin pääesityksissä painotettiin koulujen muutosta 
erityisesti kielten näkökulmasta. Opettajankoulutus 2020 -mietinnössä esitetään, että 
vuonna 2020 joka neljäs pääkaupunkiseudun koulujen oppilas on maahanmuuttajataus-
tainen. Moninaistumisen kohtaaminen edellyttää opettajankoulutuksen muutosta ja mo-
nikulttuuristumisen edellyttämien valmiuksien sisällyttämistä opettajankoulutukseen. 
Symposiumissa pohdittiin Ainedidaktiikan tutkimushaasteita monikulttuurisessa koulussa. 
Useat koulun oppiaineet ovat perinteisesti olleet hyvin kansallisia. Niiden tavoitteita ja 
oppiainetraditiota on sävyttänyt ajatus kansallisen identiteetin vahvistamisesta. Eri kult-
tuureista tulevat oppilaat asettavat haasteen myös koulun oppiaineille ja niiden tutkimi-
selle. Kenen historiaa tai uskontoa monikulttuurisessa koulussa opetetaan tai mikä asema 
koulussa annetaan maahanmuuttajalasten kielelle, ovat tärkeitä kysymyksiä muuttunees-
sa tilanteessa.  
 
Ensimmäistä kertaa symposiumin historiassa symposiumjulkaisu päätettiin jakaa kahteen 
osaan: Suomen ainedidaktisen  tutkimusseuran julkaisusarjassa julkaistaan ne esitelmät ja 
artikkelit, jotka vertaisarvioinnin jälkeen katsottiin sillä tavalla valmiiksi tieteellisiksi kont-
ribuutioiksi, että niiden julkaiseminen seuran uudessa sarjassa oli tarkoituksenmukaista. 
Julkaisusta pyrittiin tekemään myös yhtenäinen kokonaisuus. Ne esitelmät ja artikkelit, 
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jotka eivät aiheensa tai näkökulmansa vuoksi soveltuneet edelliseen julkaisuun tai olivat 
ehkä luonteeltaan pikemminkin työpapereita, päätettiin julkaista laitoksen julkaisusarjas-
sa verkkojulkaisuna. Karsinnan jälkeen tähän julkaisuun valittiin ja koottiin tässä teoksessa 
tarjolla olevat artikkelit. Koska artikkelit eivät ole käyneet läpi vertaisarviointia, ne asettu-
vat Opetusministeriön julkaisutyyppiluokituksessa kategoriaan B2. Joka tapauksessa ne 
ovat tieteellisinä esityksinä merkittäviä, sillä ainedidaktiikka on jatkuvasti kehittyvä tutki-
musalue, ja kehittyminen edellyttää jaettua tietoa siitä, mitä alan tutkijat pitävät tällä 
hetkellä merkittävinä ja kiinnostavina tutkimuskohteina. Verkkojulkaisun toivotaan herät-
tävän kiinnostusta ainedidaktiikan tutkimuksen pariin laajasti myös opiskelijoiden kes-
kuudessa. Verkkojulkaisun on taittanut kasvatustieteen opiskelija Mikko Halonen, jota 
symposiumin järjestäjät kiittävät huolellisesti suoritetusta, tärkeästä ja arvokkaasta työs-
tä. 
 
Helsingissä 27. elokuuta 2011 
 
Arto Kallioniemi 
Ainedidaktiikan symposiumin 2010 puheenjohtaja  
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Opettajaopiskelijoiden soveltamistaidot kokeellisessa 
tenttitehtävässä 
AIJA AHTINEVA & SATU KANKARE 
aiahti@utu.fi 
Opettajankoulutuslaitos, Turun yliopisto 
Tiivistelmä: 
Opettajankoulutuslaitoksella Turussa on kolmen viimeisen lukuvuoden ajan matemaatti-
sissa aineissa kokeiltu ainedidaktiikan tentissä oppiaineen suhteen valinnaista tehtävää. 
Tehtävän hyvässä vastaamisessa on edellytetty käsitteen opettamisen teorian, havainnol-
listamisen ja kokeellisen työskentelyn tietojen ja taitojen ymmärtämistä ja soveltamista. 
Tehtävässä opiskelijan on esitettävä suunnitelma havainnollistamiskeinoineen ja välinei-
neen jonkun matematiikan, fysiikan tai kemian käsitteen opettamiseksi. Kolmessa tentissä 
on yhteensä ollut 106 opiskelijaa. Suurin osa opiskelijoista (41 %) on vastannut matema-
tiikan käsitettä koskevaan kysymykseen, seuraavaksi suosituinta on ollut selvittää fysiikan 
käsite (34 %) ja epäsuosituin valinta (25 %) on ollut kemian käsitteen opettamisen suunni-
telma. Tutkimustulokset osoittavat, että 75 % opiskelijoista valitsi kokeellisen tenttitehtä-
vän pääaineensa mukaan. Matematiikan tehtävän matemaatikoista valitsi 72 %, fysiikan 
tehtävän 88 % fyysikoista ja kemian käsitteen selvitettäväkseen valitsi 71 % kemian pää-
aineopiskelijoista. Vastausten tarkastelu osoittaa, että opettajaopiskelijoiden soveltamis-
taidoissa on puutteita, eivätkä ne selkeästi riipu vastaajan pääaineesta. 
Avainsanat: käsitteen opettaminen, demonstraatio, kokeellinen tehtävä 
Johdanto 
Opetussuunnitelman (Opinto-opas 2009-2011, 234-252) mukaan opettajan pedagogisissa 
opinnoissa on ainedidaktisten opintojen tavoitteina mm. perehtyä oppimisprosessin aine-
kohtaisiin erityispiirteisiin, oman oppiaineen opettamiseen, arviointiin ja erilaisiin oppi-
misympäristöihin sekä antaa valmiudet suunnitella ja toteuttaa omaa opetusta. Mate-
maattisten aineiden harjoittelijoilla on didaktisissa opinnoissa fysiikan, kemian ja mate-
matiikan demonstraatioharjoituksia, joissa harjoitellaan erilaisten demonstraatioiden ja 
                                                                                                                                                                          AINEDIDAKTIIKAN SYMPOSIUM 2010 
4 
 
oppilastöiden tekemistä ja havainnollistamisvälineiden käyttöä opetuksessa. Didaktisten 
opintojen lisäksi opiskelijat harjoittelevat opetuksen suunnittelua ja toteutusta opetus-
harjoittelussa Turun normaalikoulussa. 
 
Yliopistolla kasvatustieteellisissä ja ainedidaktisissa opinnoissa on samanaikaisesti de-
monstraatiokurssien aikana menossa luentoja ja harjoituksia mm. käsitteen opettamises-
ta, erilaisista työmenetelmistä, eriyttämisestä, oppimisen arvioinnista jne. Luentomateri-
aalien, tentti- ym. kirjojen ja internetin (esim. Malu-kirjasto) avulla opiskelijoilla on mah-
dollisuus opiskella itsenäisesti aiheista lisää. 
 
Tämän tutkimuksen tarkoituksena on selvittää, miten opiskelijat osaavat yhdistää eri ai-
heista ja eri lähteistä lukemansa tiedot ja demonstraatioharjoituksissa oppimansa taidot 
tenttivastauksissaan. 
Käsitteen opettaminen 
Oppiminen on aktiivista tiedon rakentamista ja linkittämistä, itseohjautuvaa, tavoitesuun-
tautunutta, tilannesidonnaista ja sosiaalista (mm. Ausubel, Novak & Hanesian, 1978; Ber-
ry & Sahlberg, 1995). Kaikessa opettamisessa oleellista on ennakkotietojen selvittäminen, 
vanhan tiedon aktivoiminen, uuden tiedon kytkeminen vanhaan tietoon, tiedon merkityk-
sen, käytettävyyden ja hyödyllisyyden osoittaminen ja virheellisen tiedon kumoaminen 
(mm. Gott & Duggan, 1996; Vosniadou, 2001; Merenluoto & Lehtinen, 2004; Millar, 
2004). 
 
Käsitteen opettamisen periaatteista on kirjoitettu paljon (mm. Leino, Kalla & Paasonen, 
1978; Haapasalo, 1985; Perkins, 1987). On tutkittu esimerkiksi käsitteen opettamisen eri 
vaiheiden: ”ennakkojäsentely, orientoituminen, motivointi, määrittely (nimi ja merkitys), 
tunnistaminen, tuottaminen, variointi, lujittaminen” tärkeyden ja järjestyksen merkitystä 
oppimisen kannalta. Käsitteen opettamisen ja oppimisen kannalta on myös pidetty tär-
keänä tuoda esille käsitteen (tiedon) tarkoitus, miten se on rakentunut, millaisilla esimer-
keillä sitä kuvataan ja mallinnetaan, miten käsite selitetään ja miten sitä voi arvioida 
(esim. Perkins, 1987). Aebli (1991) on korostanut lisäksi käsitteen liittämistä konkretiaan 
toiminnan ja ongelmanasettelun kautta, käsitteen syventämistä, soveltamista ja tarkaste-
AINEDIDAKTIIKKA MONINAISTUVASSA MAAILMASSA 
5 
 
lua eri näkökulmista. Kaikkia edellä mainittuja käsitteen opettamisen vaiheita on esitelty 
ainedidaktiikan luennoilla aineenopettajaharjoittelijoille. 
 
Luonnontieteellisen tiedon, käsitteiden ja ilmiöiden opettamisessa joudutaan usein käyt-
tämään apuna mallintamista. Käsitteitä ja ilmiöitä voidaan mallintaa esimerkiksi demonst-
raatioilla. Demonstraatio on kaikista opetusmenetelmistä ehkä vanhin ja yleisin, sitä käy-
tetään koulun lisäksi kotona, harrastuksissa ja työpaikoilla. Kemian ja fysiikan opetuksessa 
demonstraatioiden tavoitteena voi olla opettaa erilaisia taitoja (pipetointi, mittarin luke-
minen, havaintojen tekeminen yms.), mutta myös oppilaiden ja opettajan välisen keskus-
telun avulla opettaa tekemään kokeista ja koesarjoista päätelmiä, eli opettaa tietoa, aut-
taa ymmärtämään ilmiöitä. Opettajan roolia demonstraatiossa, demonstraatioiden tavoit-
teita, tekemisen problematiikkaa ja vaikutusta oppimiseen on tutkittu viime aikoina pal-
jon (esim. Ashkenazy & Weaver 2007; Hakkarainen 2007; Kyyrönen, 1999; Lampiselkä 
2003; Sokoloff & Thornton 1997; Tanis, 1984; Torn, 2004;). Yksimielisiä ollaan siitä, että 
jokaisella demonstraatiolla on oltava oppimistavoite, huomion herättäminen ”taikatem-
pulla” ei yksin takaa oppimista (mm. Shakhashiri, 1984). 
Opettaminen demonstraation avulla 
Demonstraatio-opetuksen keskeisiksi tavoitteiksi voidaan määritellä oppijan ajattelun 
aktivoiminen, luonnontieteellisen ajattelutavan omaksuminen ja luonnonilmiön ja sen 
teoreettisten perusteluiden välisen yhteyden havainnollistaminen (Lampiselkä 2003, 55-
57). Demonstraatio-opetuksessa opettaja ohjaa oppilaiden tarkkaavaisuutta ja keskuste-
lua opetettavan asian kannalta olennaisiin huomioihin. Demonstraatioita voidaan periaat-
teessa luokitella opetustavoitteen mukaan myös esimerkiksi induktiivisiksi ja deduktiivi-
siksi sen mukaan haetaanko näytettävällä kokeella yleistystä vai todennetaanko kokeella 
jotain jo aiemmin todistettua ilmiötä, teoriaa tai lakia. 
 
Opetusdemonstraatiot voidaan luokitella esimerkiksi kolmeen luokkaan seuraavasti: 1) 
vahvistavat (verification), 2) ristiriidan aiheuttavat (confrontation) ja 3) tarkentavat (re-
finement) demonstraatiot (Ashkenazy & Weaver, 2007). Vahvistavan demonstraation ta-
voitteena on osoittaa oppilaille, että teoria pitää käytännössä paikkaansa (Tanis, 1984). 
Kemiassa esimerkiksi kolorimetrian periaatteen osoittaminen (Lambert-Beerin laki, ab-
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sorption määrä on suoraan verrannollinen aineen konsentraatioon liuoksessa) salisyyli-
happolioksella ja eri väkevyisillä rauta(III)ioniliuoksilla on esimerkki vahvistavasta de-
monstraatiosta: mitä voimakkaampi väri, sen suurempi konsentraatio. Samaten jodin vä-
rin intensiteettiä voidaan käyttää tärkkelyksen määrän arviointiin tämän saman lain vah-
vistavana demonstraationa. Fysiikassa esimerkiksi Ohmin lakia voidaan vahvistaa tutki-
malla sähkövirran riippuvuutta jännitteestä yksinkertaisessa tasavirtapiirissä. Fysiikan ja 
kemian opetuksessa on paljon esimerkkejä vahvistavista demonstraatioista; näitä löytyy 
oppimateriaaleista, Internetistä ym. 
 
Ristiriidan aiheuttavan demonstraation tavoitteena on osoittaa oppilaan aikaisempi käsi-
tys tai tieto asiasta vääräksi. Virhekäsitykset ovat aina oppilaskohtaisia, spesifejä tiettyihin 
aihealueisiin kohdistettuja, joten ennen tällaista demonstraatiot opettajan pitää olla hyvin 
selvillä oppilaidensa aikaisemmista tiedoista. Tutkimusten perusteella voidaan kuitenkin 
sanoa, että fysiikassa ja kemiassa on paljon ns. yleisiä virhekäsityksiä (esim. Ahtee & Peh-
konen, 2000; Viiri, 2005). Yleinen virhekäsitys kemiassa on esimerkiksi, että palamisessa 
aine häviää ja/tai palamistuote on aina hiili. Ristiriidan aiheuttavalla demonstraatiolla 
tarkoitetaan tällöin koetta, jolla palamisreaktion tuotteet voi todentaa. Fysiikassa puoles-
taan virtapiireihin liittyvän yleisen virhekäsityksen mukaan sähkövirta kuluu virtapiirissä: 
jännitelähteestä lähdettäessä ensimmäinen lamppu palaa kirkkaammin kuin viimeinen. 
Käsitys voidaan osoittaa virheelliseksi esimerkiksi mittaamalla sähkövirran suuruus virta-
piirin eri kohdista. 
 
Tarkentava demonstraatio on jaottelun kolmesta luokasta opetustavoitteeltaan haasteel-
lisin. Tarkentavan demonstraation voi ajatella vahvistavan demonstraation täsmentäjäksi. 
Kun kemiassa vahvan happoliuoksen titraamisesta vahvalla emäsliuoksella piirretään tit-
rauskäyrä, havaitaan, että ekvivalenttikohdalla pH on neutraali. Tämä ei kuitenkaan ole 
lopputulos kaikissa titrauksissa. Tarkentava demonstraatio tässä tapauksessa on titrata 
jokin heikko happo vahvalla emäksellä tai päinvastoin. Näin voidaan osoittaa, että ekviva-
lenssi nhappo = nemäs ja neutraalisuus [H+] = [OH-] ovatkin eri käsitteitä. Liuosten liu-
kenevuudesta toisiinsa on tehty laaja demonstraatiotutkimus. Tutkimuksessa yliopisto-
opiskelijoille oli ensin luennoitu taustaa vety-sidoksista, dipoli-dipoli -vuorovaikutuksista 
ja dispersiovoimista. Sen jälkeen tehtiin opettajaohjatut ristiriidan aiheuttava ja tarkenta-
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va demonstraatio, joihin yhdistettiin opiskelijoiden keskustelu. Tutkijat ovat vakuuttunei-
ta siitä, että juuri tarkentava demonstraatio yhdistettynä opiskelijoiden väliseen keskuste-
luun tarjoaa merkittävän avun käsitteen oppimiselle (Ashkenazy & Weaver, 2007). Fysii-
kassa Ohmin lakia voidaan tarkentaa tutkimalla vastuslangan lisäksi lampun hehkulangan 
resistanssia. Tuloksena huomataan, että sähkövirran riippuvuus jännitteestä ei olekaan 
lineaarinen langan lämpenemisen takia. 
 
Demonstraatiotyypistä riippumatta oppimisen kannalta olennaista on keskustelu, jota 
opettaja demonstraation aikana ohjaa (Kyyrönen, 1999; Lampiselkä, 2003). On myös teh-
ty tutkimuksia, joissa oppimisen on todettu entisestään tehostuvan, kun oppilaiden anne-
taan keskustella ja väitellä (Peer Instruction) aiheesta keskenään. Kun oppilaat tekivät 
kokeista hypoteeseja ja yrittivät todistaa omia vastauksiaan oikeiksi, he muistivat ja osasi-
vat selittää kokeen vielä viikkoja kokeen jälkeen. (esim. Crouch, Fagen, Callan & Mazur, 
2004; Suppapittayaporn & Emarat, 2010). Opettamisen ja oppimisen kannalta on siis tär-
keää paitsi ohjata demonstraatiokeskustelua, myös antaa oppilaille aikaa pohtia demonst-
raatiota ennen koetta, kokeen aikana ja vielä kokeen jälkeen. Matemaattisten aineiden 
opettajaharjoittelijat ovat opettajankoulutuslaitoksella Turussa harjoitelleet demonstraa-
tioiden tekemistä, opetusvuorovaikutuksen ylläpitämistä ja demonstraatioista päätelmien 
tekemistä toisten opiskelijoiden kanssa fysiikan, kemian ja matematiikan didaktisissa har-
joituksissa. 
Kokeellinen tehtävä 
Kokeellisen työskentelyn taitoja ja työskentelyyn liittyvien tietojen ymmärtämistä voi ar-
vioida sekä kirjallisilla tehtävillä että itse työskentelyn suoritusta arvioimalla. Kirjalliset 
kokeelliset tehtävät voivat edellyttää tutkimusraportteja, työselostuksia, oppimispäiväkir-
joja, laboratoriokokeiden suunnittelua, ongelmanratkaisua jne. (esim. Doran, Chan, Tamir, 
& Lenhardt, 2002; Hofstein, Shore, & Kipnis, 2004.). Kokeellisella tehtävällä tarkoitetaan 
tässä tutkimuksessa didaktiikan teorian ja käytännön demonstraatiokurssin yhdistävää 
tehtävää, jossa opiskelijan pitää kirjoittaa suunnitelma jonkin matematiikan tai luonnon-
tieteellisen käsitteen opettamiseksi. 




Tutkimuksessa haettiin vastauksia seuraaviin kysymyksiin:  
1. Miten opiskelijoiden pääaine vaikuttaa tenttikysymyksen aiheen valintaan? 
2. Miten opiskelijat soveltavat käsitteen opettamisen vaiheita vastauksissaan? 
3. Miten opiskelijat opettavat uuden asian? 
4. Miten uuden asian sitominen aikaisempaan tietoon näkyy opiskelijoiden suunnitel-
missa? 
Etukäteen arvioiden, vastaus ensimmäiseen tutkimuskysymykseen on, että opiskelijat 
valitsevat vastattavan kysymyksen oman pääaineensa mukaan. Kolme viimeistä tutkimus-
kysymystä liittyy opiskelijoiden kykyyn soveltaa teoriatietoa käytäntöön. Ainedidaktiikan 
opinnoissa on opiskeltu käsitteen opettamista, oppitunnin rakennetta sekä oppimisen 
perusteita (kuten uuden asian liittymistä aikaisempaan tietoon). Saattaa olla, että vaikka 
suuri osa opiskelijoista pystyisi vastaamaan teoriakysymykseen sellaisenaan, niin tiedon 
soveltaminen ja liittäminen kuvitteellisen tunnin suunnitelmaan tuottaa hankaluuksia. 
Tutkimusmenetelmä 
Tutkimuksen kohdejoukko 
Tutkimuksen kohderyhmänä olivat lukuvuosien 2007 – 2008, 2008 – 2009 ja 2009 – 2010 
aineenopettajaopiskelijat. Opiskelijoiden pääaineena oli fysiikka, kemia, matematiikka tai 
tietojenkäsittelytiede (kaksi viimeistä on jatkossa yhdistetty). Syyslukukaudella opiskelijat 
ovat ainedidaktiikassa opiskelleet mm. demonstraatioiden, oppilastöiden sekä havainnol-
listamisen käyttämistä oppitunnilla. Harjoituksissa osa opiskelijoista toimii opettajina ja 
toiset seuraavat. Ainedidaktiikassa on luennoitu mm. käsitteen opettamisesta, erilaisista 
työmenetelmistä jne. Lisäksi osa opiskelijoista on suorittanut syksyn kuluessa jo ainedi-
daktiikkaan liittyvän kirjatentin (Opinto-opas 2009-2011, 244-245). 
Analysoitavat vastaukset 
Tutkimuksessa analysoitiin opiskelijoiden tenttivastauksia (n = 106). Vastaukset olivat 
kolmelta eri lukuvuodelta ja joka vuosi tentissä olivat eri opiskelijat. Tenttikysymys oli 
muotoa: ”Esitä suunnitelma, miten opetat 7. – 9. –luokkalaisille käsitteen/ilmiön (vaihto-
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ehdot on esitetty taulukossa 1). Selvitä suunnitelmassasi, mitä havainnollistamiskeinoa tai 
–välinettä käytät ja miten.” 
 
TAULUKKO 1. Tenttitehtävien käsitteet/ilmiöt kolmena lukuvuonna 
Valinnainen 
käsite/ilmiö 
2007-8 2008-9 2009-10 
Fysiikka sähkökenttä lämpölaajeneminen kokonais-heijastus 
Kemia happamuus palava neste palava neste 
Matematiikka symmetria symmetria neliöjuuri 
Käsitteen opettamisen vaiheet 
Tenttivastauksista (n = 106) laskettiin jakauma oppiaineen mukaan ja vastausten ja-
kaumaa verrattiin opiskelijoiden pääainejakaumaan kunakin kolmena vuonna. Käsitteen 
opettamisen vaiheiden soveltamista tutkimista varten fysiikan ja kemian vastaukset jaet-
tiin kolmeen luokkaan: 1) suunnitelmassa vaiheet oli esitetty selkeästi (myös nimetty), 2) 
vaiheita oli havaittavissa, mutta niitä ei ollut kirjoitettu selkeästi esille ja 3) vaiheita ei 
ollut. 
Uuden asian opettaminen 
Vastauksissa tarkasteltiin uuden asian opettamisen työtapoja sekä tunnin aloituksen että 
koko oppitunnin näkökulmasta. Mitä työtapaa opettaja käyttäisi uuden asian opettamisen 
alussa ja millaisia työtapoja koko oppitunnin aikana? Lisäksi tarkasteltiin, näkyykö opiske-
lijoiden suunnitelmissa uuden asian sitominen oppilaiden aikaisempaan tietoon.  
Tutkimustulokset 
Vastausten (n = 106) jakautuminen oppiaineen mukaan 
Lukumääräisesti eniten vastattiin matematiikan kysymyksiin; vastauksia oli 43 (23+12+8). 
Fysiikan vastauksia oli 36 (7+17+12) ja kemian vastauksia 27 (16+9+2). Kuviossa 1 on esi-
tetty tenttivastausten jakautuminen oppiaineittain verrattuna opiskelijoiden pääaineja-
kaumaan. 





KUVIO 1. Tenttivastausten (ensimmäinen pylväskolmikko) ja opiskelijoiden (toinen pylväskolmik-
ko) jakautuminen pääaineittain eri lukuvuosina 
Kun tarkastellaan kaikkia opiskelijoita pääaineryhmittäin (kuvio 2) nähdään, että fysiikan 
pääaineopiskelijoista lähes 90 % on vastannut oman pääaineensa kysymykseen. Kemian ja 
matematiikan opiskelijoista omaan aineensa kysymykseen vastasi hieman yli 70 % pää-
aineopiskelijoista. Tuloksista voidaan päätellä opiskelijoiden pääasiassa valitsevan kysy-
myksen pääaineensa mukaisesti. 
 
KUVIO 2. Oman pääaineensa kysymyksen valinneiden opiskelijoiden osuus ko. pääaineen opiskeli-

















































































Valinta pääaineen mukaan (%) 
Fysiikka (n = 24) 
Kemia (n = 28) 
Matematiikka (n = 54) 
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Käsitteen opettamisen vaiheiden soveltaminen vastauksissa 
Käsitteen opettamisen teorian soveltamista selvitettiin luokittelemalla opiskelijoiden vas-
taukset kolmeen luokkaan: selkeät vaiheet esitetty, vaiheita havaittavissa ja ei lainkaan 
vaiheita. Taulukossa 2 on esitetty fysiikan ja kemian vastausten analyysien tulokset. Fysii-
kan vastauksista selkeästi yli puolet (20/36) sisälsi erilaisia vaiheita (lähtien yleensä jon-
kinlaisesta orientoitumisesta), mutta kemian vastauksissa vain kolmasosassa (9/27) vai-
heita oli jollakin tavoin esitetty. 
 
TAULUKKO 2. Käsitteen opettamisen vaiheiden soveltaminen 
Vastaus Selkeät vaiheet Vaiheita havaittavissa Ei vaiheita 
Fysiikka (n=36) 10 10 16 
Kemia (n=27) 3 6 18 
Uuden asian opettaminen 
Suunnitelmista tutkittiin tapaa aloittaa uuden asian opettaminen. Suurimmassa osassa 
(23/36) fysiikan vastauksia uusi asia aloitettiin opettajan demonstraatiolla tai oppilastyöl-
lä. Usein aloitus oli luonteeltaan orientoiva tai johdatteleva: esim. lämpölaajenemista 
alettiin tarkastella tutkimalla kuumennetun metallipallon ja reikälevyn ongelmaa. Kuudes-
sa fysiikan vastauksessa uuden asian käsittely aloitettiin keskustelulla ja ennakkotietojen 
selvittämisellä. Arkipäivän esimerkeillä, analogiaesimerkeillä ja opettajan esittämällä teo-
rialla aloitettiin kullakin tavalla kaksi opetustuokiota. Lisäksi löytyi vielä yksi roolileikkialoi-
tus. Kemian vastauksissa oli yleisintä aloittaa oppitunti kyselemällä oppilaiden aikaisem-
pia tietoja ja selvittää näin ennakkokäsityksiä (16/27). Opettajan demonstraatiolla tunnin 
aloittaisi viisi opiskelijaa ja ongelmalähtöisellä oppilastyöllä neljä opiskelijaa. Kaksi opiske-
lijaa antaisi tunnin alussa oppilaille käsitteen määritelmän, joita sitten tunnin kuluessa 
todennettaisiin eri tavoin. 
 
Uuden asian opettamisesta selvitettiin lisäksi suunnitelmissa käytetyt opetusmenetelmät 
(kuvio 3). Kaikki opiskelijat havainnollistaisivat fysiikan ja kemian uusia käsiteitä demonst-
raatioiden tai oppilastöiden avulla jossain vaiheessa oppituntia. Fysiikkaan vastanneista 
suurin osa (24/36) selvittäisi oppilaiden ennakkotietoja ja arkipäivän esimerkkejä 





KUVIO 3. Fysiikan ja kemian opetustuokioiden suunnitelmissa käytetyt menetelmät. 
 
käyttäisi vain kolmasosa (12/36) vastaajista. Opettajan esittämä teoriaosuus oli mukana 
kahdessakymmenessä vastauksessa. Muista työtavoista mukana olivat analogiaesimerkit 
(3/36), roolileikki (2/36) ja kyselyyn harjaannuttaminen (1/36). Lähes kaikki (22/27) kemi-
an vastaajat kyselisivät ennakkotietoja ja useimmat (18/27) ottaisivat esimerkkejä arki-
päivän tutuista asioista. Osa opiskelijoista (9/27) selvittäisi asian oppilaille ”kertomalla” 
ilman havainnollistavaa esimerkkiä. 
 
Opiskelijoiden suunnitelmissa oppilaiden aikaisempi tieto otettiin myös huomioon vaihte-
levasti (taulukko 3). Noin puolessa vastauksista uusi asia sidottiin jollain tavalla oppilaiden 
jo olemassa olevaan tietoon. Toinen puolikas vastaajista ei ollut suunnitelmissaan mai-
ninnut uuden asian yhdistämistä aikaisempaan tietoon. 
 
TAULUKKO 3. Oppilaiden aikaisempien tietojen ottaminen huomioon suunnitelmissa 
Vastaus Yhteys aikaisempaan tietoon Ei sidottu aikaisempaan tietoon 
Fysiikka (n=36) 17 19 















































































Tutkimuksen tulokset olivat kaiken kaikkiaan melko odotetun kaltaisia. Opiskelijat valitsi-
vat eniten matematiikan tehtäviä; olihan myös suurin osa opiskelijoista matematiikan 
pääaineopiskelijoita. Yli 70 % opiskelijoista valitsi tehtävän pääaineen mukaan, fyysikot 
kaikkein useimmin (88 %). Yksiselitteisesti ei siis kuitenkaan voida todeta kaikkien vastaa-
van oman pääaineensa tehtävään; poikkeuksia löytyi erityisesti viimeisenä tarkasteltuna 
lukuvuotena. Tällöin osa matemaatikoista valitsi fysiikan tehtävän. Syitä muun aineen 
kysymyksen valintaan on useita: opiskelija on saattanut sivuaineharjoittelussa opettaa ko. 
aihetta harjoittelukoulussa, hän on voinut olla opettajana ko. aiheessa ainedidaktiikan 
demonstraatiokurssilla tai aihe on jotain muuta kautta tullut hänelle tutummaksi kuin 
oman pääaineen vaihtoehto. Lisäksi fysiikan aihe (kokonaisheijastus, tentissä 2009-10) 
esiteltiin esimerkkinä käsitteen opettamisen luennolla, mikä nähtävästi oli monelle jäänyt 
mieleen. Syitä tehtävävalintaan ei tässä tutkimuksessa tarkemmin selvitetty. 
 
Käsitteen opettamisen vaiheita opiskelijoiden suunnitelmissa esiintyi vaihtelevasti. Muka-
na oli vastauksia, joissa vaiheet oli järjestelmällisesti kirjattu ja eri vaiheiden opetusmene-
telmät ja työtavat oli selvitetty. Vastausten toisessa ääripäässä oli esitelty vain yksi ha-
vainnollistustapa ilman suunnitelmaa opetustuokion kulusta. Fysiikan ja kemian vastauk-
sia verrattaessa huomattiin, että suurimmassa osassa fysiikan vastauksia vaiheita oli esi-
telty kun taas kemian vastauksista vain kolmasosassa. Osasyynä tähän saattaa olla se, että 
sama lehtori luennoi käsitteen opettamisesta ja ohjasi myös fysiikan demonstraatiot. 
Huomionarvoista tuloksessa on se, että yli puolet fysiikkaan ja kemiaan vastanneista opis-
kelijoista (34/63) ei pystynyt mitenkään yhdistämään toisiinsa kahta eri yhteydessä käsi-
teltyä asiaa (käsitteen opettamisen teoriaa ja tietyn aiheen havainnollistamista). Tältä 
osin tutkimustulos oli myös ennalta odotetun kaltainen: vaikka asiat osattaisiin erikseen, 
tuottaa niiden soveltaminen monelle hankaluuksia. 
 
Uuden asian opettamista tarkasteltiin kahdella tavalla: miten uusi asia aloitettiin ja mitä 
menetelmiä käytettiin. Fysiikassa uusi asia aloitettiin useimmiten demonstraatiolla tai 
oppilastyöllä ja kemiassa taas opetuskeskustelulla. Kaikissa hyvissä vastauksissa tarkoituk-
sena oli aluksi tavalla tai toisella orientoitua aiheeseen keskustelemalla arkipäivän esi-
merkeistä, selvittämällä ennakkotietoja kysymysten tai johdattelevan demonstraation 
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avulla. Usein aloittava demonstraatio oli ongelmalähtöinen: ristiriitoja tai vähintäänkin 
hämmästystä aiheuttava. Fysiikassa ihmeteltiin, miten metallipallo ei yhtäkkiä enää mah-
dukaan samasta reiästä ja kemiassa puolestaan pohdittiin miten märkä neste voi ylipään-
sä palaa? Näin demonstraatio sai aikaan opiskelijassa halun tietää lisää, minkä jälkeen 
aihetta jatkettiin esimerkiksi vahvistavalla tai tarkentavalla demonstraatiolla. 
 
Kaikissa fysiikan ja kemian käsitteiden opettamisen suunnitelmissa oli mukana vähintään 
yksi demonstraatio tai oppilastyö. Tämä oli toisaalta odotettavissakin, koska jo tenttiky-
symys ohjasi tähän suuntaan. Ilahduttavan moni opiskelijoista myös katsoi tärkeäksi etsiä 
uuden asian yhteyksiä arkipäivään ja oppilaan aikaisempaan tietoon. Kahdessa fysiikan 
vastauksessa käytettiin jopa käsitekarttaa apuna tiedon rakentamisessa. 
 
Tämä tutkimus ei anna täysin totuudenmukaista kuvaa opiskelijoista, koska tässä tarkas-
teltiin vain kuvitteellisen opetustuokion suunnitelmaa. Lähemmäs totuutta päästään ai-
noastaan tarkkailemalla todellisen ja toteutetun opetustuokion suunnitelmaa tai seuraa-
malla ”oikeaa” oppituntia. 
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Soveltavan kasvatustieteen ja opettajankoulutuksen osasto –  
Itä-Suomen yliopisto, Joensuun kampus 
Tiivistelmä: 
Ortodoksisen kirkon kristinuskon evankelioimisessa sen hengellinen didaktiikan perusta on 
ollut ihmisen eri aisteja hyödyntävä monimediaisuus. Samaa periaatetta on sovellettu 
myös kehitettäessä ortodoksisen uskonnon verkko-opetusta. Tarkastelen artikkelissa mi-
ten ortodoksisen uskonnonopetuksen tieto- ja viestintäteknologinen kehitystyö on lähte-
nyt liikkeelle, mitä eri vaiheita siihen on sisältynyt ja miten se on kehittänyt verkkomateri-
aalin tuottamisen kautta aineen opettamisen pedagogiikkaa. Tutkimuksen praktinen 
orientaatio perustui sisältöjen käyttäjäkeskeisen suunnittelun ja tuottamisen ADDIE-
malliin pohjautuvaan kehittämistehtävään osana interventiosuuntautunutta toimintatut-
kimusta. 
Avainsanat: ortodoksinen uskonnonopetus, tieto-ja viestintäteknologia, verkko-oppimate-
riaali, design-tutkimus 
 
”Koulua hyvin palveleva oppimateriaali poikkeaa ostettavista tietokone -ja tieto-
liikennelaitteista siinä, että sitä ei välttämättä ole valmiina olemassa, vaan se 
täytyy keksiä ja kehittää”. (Koivisto ja Lehtiö 1998,227.)  
Uusia teknologioita ja medioita katsomusaineisiin  
1990-luvun tietoyhteiskuntaohjelmien julkistamisen jälkeen selkeästi oli havaittavissa, 
että asia otettiin vakavasti myös koululaitoksen ja siihen liittyvien tahojen keskuudessa. 
Tavoitteiden mukaisesti koulun tuli tarjota oppilaille opiskelu- ja vuorovaikutusmahdolli-
suuksia TVT- teknologian avulla ja sitä hyödyntäen. Asian edistäminen ei kuitenkaan ollut 
yksinkertaista. Tarvittiin innovatiivisuutta, tekniikkaa ja pedagogisesti mielekkäällä tavalla 
                                                                                                                                                                          AINEDIDAKTIIKAN SYMPOSIUM 2010 
18 
 
tuotettuja sisältöjä. Näiden suhteen eri oppiaineet olivat jo lähtökohdiltaan eriarvoisessa 
asemassa, sillä niiden resurssit kaupallisesti merkittävään sisältötuotantoon vaihtelivat 
suuresti. 
 
Peruskoulussa 1990-luvulla opetettavissa aineissa TVT:n käyttöä alettiin hyödyntää kielis-
sä ja luonnontieteissä sekä matematiikassa mm. erilaisten CD-rom- pohjaisten opetusoh-
jelmien, pelien tai elektronisten kirjojen muodossa. Kaupalliselta pohjalta uskonnossa ja 
muissa reaaliaineissa asia antoi valtakunnallisesti odottaa itseään. Koivisto ja Lehtiö 
(1998, 228) selittävät tätä kotimaisten markkinoiden pienuudella ja ulkomaisia lokalisoitu-
ja koulumateriaaleja oli tarjolla vähän. Uskonnossa yksi tällainen lokalisoitu interaktiivi-
nen CD-rom oli 1998 julkaistu ”Jeesus evankeliumien ja maalausten valossa”. Ortodoksi-
seen uskontoon soveltuvia CD-rommeja olivat Amerikan kreikkalaisen arkkipiispakunnan 
tuottamat CD-rom koosteet ”The Royal Road – A Journey Throuht Great Lent” (1999)  ja 
”Put on Christ – Baptism and Crismation” (2000). 
 
Koiviston ja Lehtiön (1998, 227–228) mukaan digitaalisen oppimateriaalin asema koulussa 
1990-luvun lopulla ei ollut selkeä ja aktiivinen opetuskäyttö oli harvinaista. Syynä tähän 
heidän mukaansa oli opettajien tottumattomuus, osittain materiaalin pedagogisen käytön 
rajallisuus sekä yleensäkin laitteiston tai sopivien ohjelmien puuttuminen. Kansainvälisen 
SITES-tutkimusohjelman (Second Information Technology in Education Study) mukaan 
tietotekniikan säännöllinen käyttö on suomalaiskouluissa oli edelleen vähäistä 2000-luvun 
alussa (IEA 2002).  Vuonna 2006 tietotekniikan vastuuhenkilöiden arvion mukaan 8.-
luokkien oppilaista noin 35 % käytti tietotekniikkaa säännöllisesti (lähes aina – usein) yh-
teiskunnallisissa aineissa, vieraissa kielissä ja äidinkielessä. Matematiikan opettajista vain 
9 % ja luonnontieteiden opettajista 15 % kertoi käyttävänsä tietotekniikkaa opetukses-
saan kerran viikossa tai useammin. (Koulutuksen tutkimuslaitos 2008.) 
 
Ennen 1990-luvun loppua Internet ei Suomessa tarjonnut sen enempää ortodoksiseen 
kuin muidenkaan katsomusaineiden opettamiseen yhtään pedagogisesti toteutettua 
verkkoympäristöä, koska uskonto ei ole ollut “tietoteknisesti markkina-arvoinen” oppiai-
ne (Aikonen 1999b, 55; Aikonen 2006a, 78).  Opetuksen, opettajien ja oppilaiden näkö-
kulmasta ortodoksisen uskonnon TVT-pedagoginen kehittäminen käynnistettiin ”yhden-
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nellätoista hetkellä”, sillä monet muut oppiaineet olivat tässä kehittämistyössä pidemmäl-
lä. (Aikonen 1999b, 55–56.) Tietotekniikan soveltamisessa opetuskäyttöön on aina kyse 
kokonaisvaltaisesta näkemyksestä ja ratkaisuista, jotka yhdessä parhaimmillaan tuottavat 
vuorovaikutukselliseen toimintaan perustuvan oppimisympäristön. (Aikonen 1999b, 55–
56.) Hyötyläisen (1997) mukaan tämä tarkoittaa perinteisen luokkahuoneopetuksen erilli-
syyden murtavia oppimisympäristöjä, jotka lisäävät koulun ja yritysten välistä yhteistyötä, 
koulujen keskinäistä yhteistyötä opetuksen järjestämiseksi sekä opettajienyhteistyötä. 
Lisäksi hän on todennut että tietotekniikan laaja-alainen käyttöönotto tarkoittaa opetus-
toimessa syvällistä muutosta. Atjonen näkee (2000, 161), että TVT:n sulauttaminen ope-
tukseen on mahdollinen vain laaja-alaisten pedagogisten muutosten kautta. 
 
Internetin käyttö vuosina 1996–1999 on Luodeslammen (2005, 303) tarkastelemien tilas-
tojen mukaan kasvanut koululaisten keskuudessa esim. matematiikassa, mutta luterilai-
sen uskonnon opetuksen osalta kehitys ei käy selville. Internetin pedagogista käyttöä lu-
terilaisessa uskonnonopetuksessa on selvitetty vuonna 2002 käytössä olleiden oppikirjo-
jen kautta (Luodeslampi 2005). Kirjojen käyttöyhteys Internetiin vaihtelee lähes pedagogi-
sesti integroidusta käyttöyhteydestä täysin pedagogisesti hyödyntämättömään käyttöön. 
Kirjasarjoihin liittyvä pääasiallinen verkkomateriaali on käsittänyt erityyppisiä tehtäviä 
(Luodeslampi 2005, 306–307). Luodeslampi esittää, että Internetin opetuskäyttöä ei ole 
tarkasteltu uskonnonopetuksessa aikaisemmin. Vuonna 1998 julkaistussa Uskonnonope-
tuksen käsikirjassa (Pyysiäinen & Seppälä 1998) Internetiä käsitellään uskonnonopetuksen 
pedagogisesta näkökulmasta usean sivun verran otsikolla ”opetusteknologia”, joskin ai-
noastaan ortodoksisen uskonnonopetuksen osalta. (Aikonen 1998, 432–434.)  
 
Ortodoksiseen uskonnonopetukseen OrtoWebin innoittamana avattiin yksittäisen opetta-
jan taholta vuonna  2002 ”orto-VANTAA- doksi” oppisisältöjä ja harjoitustehtäviä sisältä-
vät sivustot. Tampereen kaupungin koulutoimi tuotti opetushallituksen tuella kirkkohisto-
riaa käsittelevän ylä-asteen opetuskokonaisuuden Basiliskoksen aikamatka. Osittain ma-
teriaalin käyttäminen edellyttää käyttöoikeuksia. (Aikonen 2006b, 16–18.) 1990-luvun 
lopulla materiaalia löytyi ainoastaan ortodoksisen kirkkokunnan omalta palvelimelta1, 
jonne on koottu perustietoa kirkkokunnasta ja sen toiminnasta (Aikonen 1999c, 105). Vie-
                                                          
1 http://www.ort.fi 
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raskielisiä (pääasiassa englanniksi) ortodoksiseen kirkkoon liittyvää aineistoja verkossa on 
runsaasti. Perusopetuksessa niiden käyttäminen ei pedagogisesti ole mielekästä.  
 
Perusopetuksessa ortodoksista uskontoa opetetaan lähes poikkeuksetta vuorokurssiperi-
aatteella. Vuoden 1999 alusta voimaan tullut uusi koululaki lisäsi yhdysluokkien määrää, 
joissa oppilaita voi olla samassa pedagogisessa ryhmässä jopa kaikilta perusasteen luokil-
ta. Okulovin mukaan (1999, 48–50)  tietokone on osoittautunut hyväksi apuvälineeksi 
opetettaessa kolmea tai neljää opetusryhmää samaan aikaan. Tietokoneen käyttö motivoi 
oppilaita tiedon hankinnassa, harjoitustehtävien teossa ja palkitsevana välineenä perin-
teisten lisätehtävien asemesta. Käyttöä ovat rajoittaneet puutteelliset opetustilat, joissa 
ei ole TVT:n käyttömahdollisuuksia (Aikonen 1999b, 56). 
 
Ortodoksisen uskonnon oppimateriaali on ollut vanhaa ja verkossa oleva materiaali, paitsi 
että se on uutta, mahdollistaa Okulovin mukaan ”omatekoisten kirjojen” tekemisen esi-
merkiksi ikoneista väriprintterin avulla. Tietokoneen mukaan ottaminen uskonnon ope-
tukseen vastaa oppimisympäristöjen ja oppimiskäsityksen muuttumisesta johtuviin ai-
neen opettamiseen liittyviin pedagogisiin haasteisiin. Oppilasta motivoi enemmän kirkko-
jen katsominen tietokoneelta kuin kirkkoja esittävien postikorttien tarkastelu. Tietotek-
niikka on lisännyt tiedon saavutettavuuden ja joustavan välittämisen ohella alueellista 
tasa-arvoa uuden oppimateriaalin käyttöön ottamisessa. Se voi vähentää opettajan liik-
kumista koululta toiselle käyttämällä videoneuvottelulaitteistoa osana opetusta. (Okulov 
1999, 52–53.) Esimerkkinä monimuotoisesta ja TVT:a hyödyntäneestä pedagogiikasta oli 
lukion etiikan kurssi 1999, joka toteutettiin käyttämällä videoneuvottelua, oppimisympä-
ristöä ja kontaktiopetusta. Lehtinen (1997,18,31) katsoo tällaisen luovan uudenlaisia yh-
teistoiminnan ja kommunikaation muotoja sekä mahdollistavan yhteisöllisen oppimispro-
sessin, joka tukee oppimista sosiaalisena prosessina. Tähän liittyen etiikan kurssin aikana 
opiskelijoiden tehtävänä oli suljetulla kurssialueella käydä verkkokeskustelua opettajan 
antamista etiikan teemoista. 
Tutkimustehtävä 
Ortodoksista uskontoa opettavien luokan- ja aineenopettajien aineenhallinnallinen ja pe-
dagoginen koulutus järjestetään valtakunnallisesti Joensuun yliopistossa.  TVT:n sovelta-
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minen ortodoksisen uskonnon opettamisen pedagogiikkaan on ollut luontainen, aineen 
pedagogiikkaa kehittävä tehtävä osana yliopistolle kuuluvaa tutkimusta ja siihen perustu-
vaa opetusta.  
 
Alusta alkaen oli selvää, että ortodoksisen uskonnon opetuksen pedagogiikan tieto- ja 
viestintäteknologinen kehittäminen käyttäjäperusteisen suunnittelun avulla on ”kädet 
taikinassa” – tyyppinen tutkimustehtävä, johon sitoutetaan myös toiminnan kohteena 
olevat opettajat. Siihen katsoin parhaiten soveltuvaksi subjektiivisen toimintatutkimuk-
sen, joka avoimesti pyrkii vaikuttamaan positiivisesti tutkimuskohteena olevaan ryhmään 
ja heidän toimintaansa toimimalla yhdessä heidän kanssaan ratkaistessaan tutkijan aset-
taman ongelman. Toimintatutkimuksella ei ole yksiselitteistä määritelmää ja sitä voidaan 
kutsua myös vaikutus- tai aktiotutkimukseksi.  
 
Tutkimukseni paradigmana oli laadullista tutkimusta edustava monimuotoinen design-
tutkimus. Se ei ole yhden koulukunnan edustama yksiselitteinen menetelmä tai tutkimus-
orientaatio, vaan se on menetelmä, joka sivuaa osallistuvaa toimintatutkimusta, käyttäjä-
keskeistä suunnittelua ja se pyrkii hyvien käytänteiden tai uudistusten levittämiseen (vrt. 
Carr-Chellman  & ym. 1998, 100; Wang  & Hannafin 2005, 7; Abras & ym. 2004). Keskei-
simmin siinä yhdistyivät interventiosuuntautuneen ja käytännöllisen toimituntutkimuksen 
mallit. 
 
Design-tutkimukselle on tyypillistä, että se on kokonaisvaltaista tiedon hankintaa ja että 
aineisto kerätään todellisissa tilanteissa.  Kohdejoukko valitaan tarkoituksenmukaisesti, 
kuten tässä tutkimuksessa. Laadulliselle tutkimukselle ominaisella tavalla tutkimukseni 
interventioon pyrkinyt suunnitelma on jäsentynyt kehittämistehtävän toteutumisen myö-
tä. Sisällön suunnitteluun perustuvassa design-tutkimuksessa tutkija toteuttaa toiminta-
tutkimusta, jossa osallistujat ovat mukana heistä lähtöisin olevan suunnittelun kautta tuo-
tosten eli artefaktien aikaansaamiseksi. Sisällön suunnitteluun perustuvan tutkimusmene-
telmän lähtökohta on muuttaa jotakin olemassa olevaa todellisuutta.  Kohteena on sosi-
aalinen käytäntö, kuten tässä uskonnon opetus, johon halutaan vaikuttaa intervention 
kautta. (Vrt. Juuti 2005, 11–12; Carr & Kemmis 1986, 182) Tutkimustoiminnan kautta 
päästiin vaikuttamaan ortodoksisen uskonnonopetuksen pedagogiikan käytänteisiin siten, 
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että opetuksessa alettiin soveltaa tieto- ja viestintäteknologiaan perustuvia toimintatapo-
ja suunnittelemalla ja toteuttamalla verkkopohjaista oppimateriaalia ja opetuskokonai-
suuksia. 
 
Olennaista on, että tutkimuksen totuus ja toiminta nähdään sosiaalisesti konstruoituna ja 
historiaan yhdistettynä (Carr & Kemmis 1986, 182). Toimintatutkimus itsessään on käy-
tänteiden, ymmärtämisen ja tilanteiden muuttamisen historiallinen prosessi, koska se 
tapahtuu ajassa ja sen kautta. Jokainen toimintatutkimus alkaa perehtymällä valitsevan 
tilanteen toimintatapoihin ja pyrkimyksellä niiden ymmärtämiseen. Tutkimuksessani edel-
lä kuvatut kolme näkökohtaa ilmenevät siten, että olen tunnistanut ortodoksisen uskon-
non pedagogiikan historiallisen kehityksen eri vaiheineen ja huomannut sen tieto-ja vies-
tintäteknologiset kehitystarpeet yhteiskunnan ja koulun näkökulmasta, joihin puuttumi-
nen edellyttää yhteisöllistä ratkaisua. Tällä tavoin toimintatutkimuksen tekijä, pyrkiessään 
käytänteiden, ymmärtämisen ja tilanteiden parantamiseen, tähtää tämän vuoksi aina tu-
levaisuuden muuttamiseen. Hän pyrkii ymmärtämään, miten osallistujien käytänteet ovat 
konstruoituneet sosiaalisesti ja millaisia historiallisia yhteyksiä niillä on. Toisaalta hänen 
tehtävänä on havaita tilanteet tai instituutiot, joissa osanottajat työskentelevät sosiaali-
sessa tai historiallisessa perspektiivissä. Toimintatutkimus on tarkoituksellisesti sosiaali-
nen prosessi. 
 
Tutkimuksen aikaisessa projektityöskentelyssä oli kyse Eskola ja Suorannan (1996, 98) 
esille tuomasta toimintavasta, jossa tutkija omalla toiminnallaan auttaa toimijoita kehit-
tämään itsessään taitoja arvioida omaa toimintaansa. Kohteena olivat opettajien uskon-
non opettamisen verkkopedagogiset taidot ja niiden kehittäminen verkkoon tulevan op-
pimateriaalin tuottamiseksi. Tutkijan ja yhteisön vuorovaikutus on yleensä pysyvää ja pit-
käaikaista2, jossa olennaista on sitoutuminen yhteisesti sovittuihin tavoitteisiin. Toiminta-
tutkimus mahdollistaa samanaikaisesti sekä tieteellistä että käytännöllistä kysymyk-
senasettelua. Toteutettava muutos on toimijoiden aktivointia, jossa tavoitteena on asian-
tilan parantaminen osallistujien oman toiminnan kautta. 
 
Tutkimustavasta seuraa myös joitakin ongelmia. Vaikuttaako tutkimuksen tekijä liikaa 
                                                          
2 Projektissa toimintajakso oli pääsääntöisesti 1999–2001, joidenkin opettajien kohdalla 1998–2000. 
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muutoksentekijänä ryhmään? Kohteena on usein tietty yhteisö, kuten alueellinen yhdys-
kunta tai olemassa oleva ryhmä. Tässä tutkimuksessa kohteena olivat tietyn alueen orto-
doksista uskontoa opettavat opettajat, jotka osallistuivat oppiaineensa verkkopedagogi-
seen kehittämisprojektiin. Tutkimuskohde oli siis ajallisesti ja paikallisesti määrätty, siis 
historiallinen, kuten Eskola ja Suoranta (1996, 98) toteavat kohderyhmän ominaisuuksis-
ta. He korostavat myös, että kaikki ryhmässä tapahtuva kehittelytyö ei ole tutkimusta, ei 
edes toimintatutkimusta. 
 
Tämä ulottuvuus tuli selkeästi esille myös Ort+Edu-projekteissa, joissa painoalueena oli 
vahvasti opettajien TVT-valmiuksien kehittäminen. Eettisesti haastavaksi toiminta ja tut-
kimustapa muodostuvat sen kautta, kuinka paljon tutkija voi puuttua tai pyrkiä ohjaa-
maan tutkimuskohdettaan ja minkälainen puuttuminen on kehittävää. Eskola ja Suoran-
nan (1996, 99) esimerkki toimintatutkimuksesta on opettaja, joka haluaa kehittää omaa 
opetustaan teoriaa ja käytäntöä yhdistäen. Näin tekivät myös Ort+Edu-projektiin osallis-
tuneet opettajat, joille mahdollistin vapauden toimintaan, saadakseni tutkimuksellista 
tietoa toiminnan kautta. Viimekädessä tutkija on vierailija, joka ”parhaassakin tapaukses-
sa pystyy ainoastaan esittämään rakentavia kysymyksiä ja puhaltamaan organisaation 
toiminnan hiipuvan hiileen uutta hehkua.” (Eskola ja Suoranta 1996, 99). 
 
Toimintatutkimuksessa sovelsin kolmea Carrin & Kemmisin (1986, 201) esittämää mallia. 
Ne ovat tekninen, käytännöllinen ja vapauttava toimintatutkimus. Tässä tutkimuksessa 
sovelsin niistä kahta ensiksi mainittua. Tekninen eli interventiosuuntautunut kehittämis-
projekti lähtee liikkeelle ulkoisesta ongelmasta, eikä yhteisön toimijoiden, esimerkiksi 
opettajien, taholta. Ulkopuolinen taho johtaa yleensä suunnittelua ja toimintaa.  Orto-
doksisen uskonnonopetuksen tekninen eli interventiosuuntautunut kehittämisprojekti 
lähti liikkeelle ulkoisesta ongelmasta eli oppiaineen tieto-ja viestintäteknologisesta kehit-
tämisestä. Se toteutettiin käytännöllisen eli praktisen toimintatutkimuksen avulla, jossa 
ulkopuolisena tahona muodostin yhteistoiminnallisen suhteen opettajien kanssa. 
 
Toteutuksessa mukailin Mastersin (1995) esittämää Grundyn teknisen toimintatutkimuk-
sen mallia (kuvio 1). Sen lähtökohtana on jokin toimintatapa (tekniikka), joka liittyy ideaan 
siitä, miten jokin tapahtuma toteutuu.  Tapahtuma nousee ideasta ja tutkijan siihen liitty-
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vistä ajatuksista, jonka perusteella hän toteuttaa sen käytännössä. Grundyn (1987, 154) 
mukaan teknisen toimintatutkimuksen käynnistäjänä voi olla myös ongelman tai asian 
suhteen oleva henkilön tai ryhmän suurempi kokemus tai asiantuntijuus, jonka perusteel-
la heitä voidaan pitää ekspertteinä tai auktoriteettihenkilöinä.  Tekninen toimintatutki-
mus tukee käytänteitä, joilla on vaikutusta.  Toimintatapana se on keskeisesti johdettua, 







KUVIO 1. Teknisen toimintatutkimuksen malli (Grundyn 1982, 355 ja Mastersin 1995 mukaan) 
Tutkimuksessani toimintatapa oli verkkomateriaalin tuottaminen kuvatun mallin mukai-
sen projektityöskentelyn avulla. Verkkomateriaalin tuottamiseen liittyvät ohjelmistot ja 
tekniikat, jotka liittyivät ideaan Internetissä julkaistavan oppimateriaalin tuottamisesta 
opettajien yhteisen toiminnan tuloksena. Keskeistä prosessissa oli asiasta motivoitunut 
opettajien ryhmä, joka koulutettiin verkkomateriaalien tuottamiseen. Projektin käynnis-
täminen perustui tieto- ja viestintäteknologian pedagogisesta opetuskäytöstä syntynee-
seen näkemykseeni verkko-opetuksen sisältöjen tuottamisesta. Se tukeutui design-
pohjaisen toimintatutkimuksen periaatteisiin perehtymällä vallitsevaa tilanteeseen ja sen 
ymmärtävään tilanteiden muuttamiseen historiallisena prosessina.  
 
Käytännöllisen (praktisen) toimintatutkimuksen periaatteet toteutuivat siten että ulko-
puolisena tahona muodostin yhteistoiminnallisen suhteen opettajien kanssa. Tutkimuk-
sessa pyrin auttamaan, tiedostamaan, muotoilemaan ja uudelleen suuntaamaan käytän-
teitään tai suunnittelemaan toimintatapoja strategian muuttamiseksi. Tutkija toimii tässä 
yhteydessä lähinnä ”sparraajana” ja antaa kaikupohjaa heidän ideoilleen, toiminnoilleen 
ja itsearvioinnista oppimiselle. Käytännöllinen tutkimus on usein ensiaskel vapauttavaan 
IDEA 
TAPAHTUMA 
JÄSENTELY VUOROVAIKUTUS TOIMINNAN MUOTO 
TEKNIIKKA TEKNIIKKA 
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toimintatutkimukseen, jossa toimijat toimivat itse sokraattisessa roolissa kohti yhteisöllis-
tä itsearviointia.  (Carr & Kemmis 1986, 203.) Abrasin ym. (2004) mukainen käyttäjäkes-
keinen suunnittelu (user-centered design) tukee käytännöllistä toimintatutkimusta, koska 
loppukäyttäjät ovat itse mukana artefaktien tuottamisprosessissa. Kun käyttäjien tarpeet 
ovat tiedossa, niihin vastaaminen on helpompaa. Koulutus ja muut tukipalvelut voivat olla 
täsmällisesti suunnattuja. Käyttäjälähtöisyys parantaa tyytyväisyyttä, tuottavuutta ja käyt-
täjien suorituskykyä sekä tuotteiden laadukkuutta. Se tarjoaa käyttäjille autenttisen mah-
dollisuuden osallistua päätöksen tekoon eli tässä tapauksessa suunnitteluun. Käyttäjäkes-
keinen suunnittelu on standardoitu malliksi (ISO 13 407:1999). 
 
Ehn (1993, 74) on todennut (Carr-Chellmanin ja Savoyin 2004, 702) mukaan, että käyttäji-
en mukaan saamiseksi suunnitteluprosessiin 1) sillä tulee olla vaikutusta käyttäjiin, 2) tu-
losten käytäntöön saaminen on todennäköistä ja 3) sen tulee olla hauskaa. (Ehn 1993 
Carr-Chellman ja Savoyn 2004 mukaan.) Edelleen Ehn korostaa, että käyttäjäsuunnitteli-
jan tehtävä jatkuu aina tuotteen käyttämiseen saakka, seikka joka demokratisoi (päätän-
tä)vallan käyttöön liittyviä seikkoja. 
 
Pohjoismaisessa sairaanhoitajatutkimuksessa Carr-Chellman, Graig ja Breman (1998, 112) 
havaitsivat, että käytännöllinen toimintatutkimus vie paljon aikaa ja resursseja. Projekti-
keskusteluissa esille nousi mm. sairaanhoitajien pelko työpaikkojensa menettämisestä ja 
siitä, mitä heidän työhönsä ylipäätään kuuluu. Samansuuntaista keskustelua käytiin myös 
ortodoksisten uskonnonopettajien keskuudessa. Muutamat heistä arvelivat jopa menet-
tävänsä työpaikkansa TVT:n opetuskäytön lisääntymisen vuoksi. 
 
Edellä kuvattuihin malleihin liittyen voidaan todeta, että Orto+Edu-projekteissa yhdistyvät 
interventiosuuntautuneen ja käytännöllisen toimituntutkimuksen mallit. Peruslähtökoh-
dat opetukseen tarkoitetun sisällön suunnittelussa ja tuotannossa pohjautuivat käyttäjä-
keskeisen suunnittelun standardiin (ISO 13 407:1999) ja samoja suunnittelun elementtejä 
ja vaiheita sisältävään ns. ADDIE-malliin.  ADDIE-malli etenee viiden vaiheen kautta ana-
lyysistä arviointiin (ks. kuvio 2.). 





KUVIO 2. Opetusmateriaalin suunnittelun ADDIE-mallin elementit (Lohr 1998, 441) 
Varsinainen Ort+Edu-projektien verkko-oppimateriaalin suunnittelu ja tuottaminen perus-
tui em. ADDIE-malliin (vrt. Clark 1995 & Lohr 1998, 441; Molenda 2005, 35).  Projektiin 
osallistuvien TVT-taitojen ja sisällönhallinnan analyysista edetään tarpeen mukaan järjes-
teltävään koulutukseen, josta siirrytään tuotettavien oppisisältöjen ja käyttöliittymän 
suunnitteluun ja sitä seuraavaan sisältöjen tuottamiseen. Tätä varten projektien aikana 
järjestettiin “pajapäiviä”. Materiaalin käyttöön ottaminen, jako ja levittäminen, ylläpitoa 
unohtamatta, toteutetaan suunnitelman mukaisesti. Materiaalit sijoitettiin Joensuun yli-
opiston palvelimille. Tällä tavoin ne palvelevat kouluopetuksen tarpeiden lisäksi myös 
tutkimukseen perustuvaa ortodoksisen uskonnonopetuksen pedagogiikan kehittämistä ja 
ovat sovellettavissa opettajankoulutuksen tarpeisiin. Ylläpito on ollut edelleenkin tutkijan 
tehtävänä.  Tuotettuun materiaaliin ja sen käyttöön liittynyt ADDIE-mallin mukainen pro-
jektiarviointi ovat kyselyjen perusteella osoittaneet, opettajat ovat kehittyneet teknisesti 
sisällön tuottajina ja pedagogisesti niiden käyttäjinä. Materiaalin soveltuvuutta opetuk-
seen arvioitiin opettajien oman opetuksen kautta. Suunnittelun monitieteellisyys tuli esil-
le teologisten sisältöjen ja pedagogisten ratkaisujen kautta. 
 
Nämä lähestymistavat antoivat tutkimukselleni käytännöllisen, interventiosuuntautuneen 
toimintastrategian, joka osoittautui sen käynnistämisen, toteuttamisen ja saavutettujen 
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Projektit ortodoksisen uskonnonopetuksen kehittämiseen 
Kehittämistehtävien lähtökohdaksi nousi kolme syytä (ks. kuvio 3.). Ensiksikin haluttiin 
vastata yhteiskunnan esittämään haasteeseen TVT:n opetuskäytöstä ja siihen liittyvien 
opettajien valmiuksien parantamiseksi, toiseksi kokeilla ja soveltaa uutta teknologiaa eri-
tyisesti ortodoksisen uskonnon opettamiseen heterogeenisissä ja pedagogisesti haasteel-
lisissa opetusryhmissä. Näissä ryhmissä opettajalla on usein vähintään kaksi eri pedago-
gista opetusryhmää samaan aikaan tunnilla. Kolmanneksi haluttiin tuottaa opetuksen tu-
eksi uutta mediaa hyödyntävää ja oppilasta motivoivaa multimediamateriaalia verkkoon 
opetusta rikastuttamaan.  Tärkeää oli myös, että Liperin kunta organisaationa halusi ke-
hittää opetushallituksen tuella opettajien tieto-ja viestintäteknologisia valmiuksia orto-





KUVIO 3. Ortodoksisen uskonnonopetuksen pedagogiikan kehittämistehtävän toteuttaminen ja 
tulokset 
Ort+Edu – projekteissa oli myös kaksi välillistä tavoitetta. Opettajan asenteen muuttami-
nen tieto- ja viestintäteknologian opetuskäytön suhteen positiiviseksi.  Toiseksi kehitettiin 
sisällöntuotantovalmiuksia ja itse tuotetun materiaalin opetuskäytön kautta pyrittiin nii-
den innovatiiviseen pedagogiseen käyttöön. Ortodoksisen uskonnon monimediaisen luon-
                                                          
3 Joensuun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan soveltavan kasvatustieteen laitos  ja Tietotekniikan 
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teen mukaisesti projektien aikana erityistä huomiota kiinnitettiin kirkon visuaalisen ja 
auditiivisen kulttuuriperinteen digitaaliseen tuottamiseen ja esittämiseen 
Käyttäjäkeskeisen suunnittelun verkkomateriaalit 
Oppiaineorientoituneen sisältötuotannon yhtenä pedagogisena perusteena Ort+Edu-
projekteissa oli tarjota oppilaille uusi ja motivoivampi oppimisympäristö materiaaleineen 
(taulukko 1). Teknisistä syistä materiaali laadittiin lähinnä hyperteksi- tai hypermediamuo-
toon, ilman laajaa vuorovaikutteisuutta tai että ne tukisivat oppijan itsenäistä tiedonhan-
kintataitoa kehittävää tutkimustyyppistä työskentelyä.  
 
Hypertekstissä käyttäjä pääsee siirtymään tiedostosta toiseen tai tiedostotyypistä toiseen 
aktivoimalla hiiren klikkauksella linkin tai painikkeen, kuten kirkkoveisun tekstistä sen 
kuuntelemiseen mahdollistavaan äänitiedostoon. Linkit mahdollistavat käyttäjälle vapaan 
käyttötavan ja non-lineaarisen liikkumisen hypermedialle ominaisessa kerroksellisessa 
aineistossa. (vrt. Silander & Ilomäki 1997, 20, 22.) (ks. taulukko 1.) 
 
Ort+Edu:n keskeisimmän hypermediatekstin tuottamisen periaatteena on ollut sisällön 
sitominen oppilaan opetuksessa usein toistuviin teemoihin kuten kirkon liturginen elämä.  
Materiaalin tuottamisen aihevalinnoissa keskeisiä olivat myös opetussuunnitelmissa ole-
vat kirkon liturgiseen elämään liittyvät aihealueet. Tämä materiaali on keskeisesti multi-
mediapainotteista ja sen kautta välitetään ortodoksisen kirkon kannalta niitä osa-alueita, 
jotka autenttisestikin ovat luonteeltaan visuaalisia tai auditiivisia. Äänitteitä tai video-
koosteita tuotettiin kirkkomusiikkista, jumalanpalveluksista ja kirkkovuoden veisuperin-
teestä. Valokuva-aineisto liittyi ikoneihin, kirkon esineistöön ja kirkkoarkkitehtuuriin sekä 
kirkollisiin toimituksiin. 
 
Digitaalisen materiaalin keskeisimmät tehtävät ovat opetussisältöjen havainnollistaminen 
ja syventäminen. Luonteeltaan ne ovat joko dokumentaarisia tai oppikirjan tiettyä sisältö-
aluetta tukevia. Ensiksi mainittu aines voi ohjeistettuna toimia myös viimeksi mainitussa 
tehtävässä. Materiaalin käytössä opettaja voi toteuttaa erilaisia pedagogisia ratkaisuja, 
joista keskeisin on sen käyttö erityttämisessä ja opetuksen yksilöllistämisessä. Materiaalia 
hyödyntämällä voidaan jossain määrin kehittää ja edistää myös uskonnon etäopiskelua. 
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Tehtävät ovat verkossa siten, että opettajat voivat tulostaa ja muokata tehtäviä omalla 
koneellaan ja jakaa ne sitten oppilaille. Tehtävien ja materiaalien innovoivaa käyttöä aja-
tellen olisi perusteltua, että jokaiselle ortodoksisen uskonnon opettajalle olisi oma digi-
taalinen työhuone, joka toimisi uusien materiaalien sijoittamispaikkana ja testausalusta-
na. Tältä alueelta opettaja voisi myöhemmin laittaa yleiselle alueelle hyväksi kokemiaan 
materiaaleja toisten käyttöön.  
 
 TAULUKKO 1. Verkko-oppimateriaalit 
OPETUSSUUNNITELMAN 
ASIAKOKONAISUUS 
OPETUKSEN           
SISÄLTÖALUE 




Kirkon perinne Kirkkomusiikki  
 
Oktoehos eli kirkon jumalanpalveluselä-
mään kuuluva kahdeksansävelmistö 
Käytännöllinen 
teologia 
 Rukouselämä   Kodin rukousnurkkaus  




 Oma kirkko   Kirkon käsitteistö, kirkkorakennus, liturgi-
set esineet,  
Käytännöllinen 
teologia 
 Ikonitaide   Ikonikuvastot Käytännöllinen 
teologia 
Liturginen elämä    Eri jumalanpalvelukset ja muut pyhät 
toimitukset kuten sakramentit, jumalan-
palveluspuvut,  







 Kirkkovuoden suuret juhlat, joihin liittyvät 
ikonit, juhlan kirkkoveisujen tekstit kirjalli-




Raamattu Raamattu   Raamatun kertomukset Eksegetiikka 
Kirkon vaiheet Oma kirkko 
 













 Kristitty yhteiskunnan jäsenenä Systemaattinen 
teologia 
 




Opettajien palautteen mukaan Ort+Edu:n verkko-oppimateriaaleja on käytetty opetuksen 
valmistelussa, eriyttämisessä tai havainnollistamisessa. Kuvaavinta lienee se, että opetta-
jat olivat huomanneet uuden opetusvälineen olemassaolon. Sillä he tarkoittivat tietoko-
netta ja verkossa olevaan materiaalia, jota voi käyttää opetustyössä ilman, että siitä olisi 
haittaa. Ortodoksisen uskonnonopetuksen pedagogisen kehittämisen pilottihankkeena 
Ort+Edu -projektit onnistuivat soveltamaan tieto-ja viestintäteknologiaa ortodoksiseen 
uskonnonopetukseen onnistuneella ja sen pedagogiikkaa kehittävällä tavalla. 
 
Opetuskäytössä työskentelytavaksi on osoittautunut kolmivaiheinen tuntirakenne. Siihen 
kuuluu ensiksikin opettajajohtoinen johdatus käsiteltävään aiheeseen sekä instruktio teh-
tävistä ja niiden suorittamisesta tietokoneympäristössä. Toiseksi itsenäisen työskentelyn 
aikana oppilaat käyttävät verkkoa hyödyntäen siellä olevia vuorovaikutteisia oppimateri-
aaleja, tuottavat uutta tietoa verkkoaineiston avulla tai käyttävät sitä tietolähteenä tehtä-
vien tekemisessä. Kolmanteen vaiheeseen kuului verkkotyöskentelyn tulosten ja tuotos-
ten yhteinen tarkastelu. 
 
Julkaisualustana ja materiaalin sijoituspaikkana on OrtoWeb -portaali. Se tukee ortodoksi-
sen uskonnon opetusta peruskoulussa ja lukiossa siten, että sen kautta välitetään uutta, 
perinteistä ortodoksisen uskonnonopetuksen oppikirjamateriaalia tukevaa, täydentävää 
ja havainnollistavaa aineistoa. Pelkkää tekstipohjaista ja jo oppikirjoihin sisältyvää aineis-
toa ei juurikaan tuotettu. Materiaalit eivät ole valmiita oppikirjojen esitystapaan verratta-
via opetuskokonaisuuksia. Ne ovat joko opetuskäyttöön tarkoitettuja sisältöjä (oppi-
misaihioita) tai johonkin teemaan liittyviä kokonaisuuksia kuten kirkkovuosi, vertaukset 
tai sakramentit 
 
Parhaiten projektit ovat opettajien mielestä onnistuneet kokonaisuudessaan pedagogisel-
la alueella. Kehitys heidän kokemustensa mukaan kehitys oli suorastaan huikea, kuten 
heille tehdyt kyselyt osoittavat. Seuraavaksi onnistuneimpana pidettiin materiaalituotan-
toa ja opettajien välisen vuorovaikutuksen lisääntymistä.  Heidän mielestään projektit 
lisäsivät uusien oppimisympäristöjen käyttöä ja mielenkiintoa niitä kohtaan, jota osoittaa 
heidän asenteessaan tapahtunut voimakas muutos positiiviseen suuntaan. 




Luotettavassa laadullisessa tutkimuksessa reliabiliteetti tulee esille tutkimuksen teoreetti-
sessa toistettavuudessa. Periaatteessa vastaavanlainen hanke on toistettavissa minkä 
tahansa oppiaineen pedagogisen kehittämistehtävän yhteydessä, sillä tutkimuksen teo-
reettinen lähtökohta antaa sille selkeästi jäsennellyn ja käytännössä toteutetun mallin.  
Tulokset vastaavat myös hyvin tutkimukselle asetettujen päämääriä tutkimuskohteen 
kanssa. (Vrt. Vilkka 2005, 157–160.)  Toimintatutkimuksen keskeinen luotettavuuden mit-
tari on, miten sen lopputulos ja ongelman ratkaisu ovat käytännöllisesti onnistuneet ja 
soveltuvat arkielämän tarpeisiin (Tomal 2003, 113–115). Tämän kriteerin perusteella voi-
daan todeta, että tuloksena syntyneet verkkomateriaalit palvelevat käytännössä erin-
omaisella tavalla ortodoksisen uskonnonopetuksen tieto-ja viestintäteknologiaa sovelta-
vassa pedagogiikassa. Tutkimuksen luotettavuudesta viestii myös se, jos sen kautta aikaan 
saatu muutos ei ole väliaikainen ilmiö. Innovaattoreista (vrt. Rogers 1995) tuli ortodoksi-
sen uskonnonopetuksen pedagogisen toimintakulttuurin muuttajia. Ortodoksinen uskon-
nonopetus on siirtynyt 2000-luvulla aikaisemmasta pedagogisesta mukailijasta ja sovelta-
jasta uskonnon pedagogiikan edelläkävijäksi ja suunnannäyttäjäksi.  Ortodoksisen uskon-
nonopetuksen pedagogiikassa on käytetty tieto-ja viestintäteknologiaa jo yli kymmenen 
vuotta, joten aikaansaatu muutos on osoittautunut pitkäkestoiseksi, ellei jopa pysyväksi. 
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Tiivistelmä: 
Artikkelin lähtökohtana on ajatus, että kansalaisia kasvatetaan aina jonkin paikallisen 
yhteisön jäseneksi, vaikka tavoitteet ovat laajemmin yhteiskunnan jäsenten kasvattami-
sessa. Siinä arvioidaan mahdollisuutta toteuttaa Euroopan unionin kansalaiskasvatusta 
paikallisesta lähtökohdasta, yksittäisen koulun näkökulmasta. Lopuksi esitetään näkökoh-
tia kansalaiskasvatuksen kehittämiseksi jäsentämällä sitä uudelleen. Kansalaiskasvatuk-
sen tulevaisuuden haasteita käsittelevä puheenvuoro liittyy 2010-luvulla tehtävään yleis-
sivistävän koulun opetussuunnitelman kehittämiseen. 
Asiasanat: didaktiikka, Euroopan unioni, kansalaiskasvatus, perusopetus, opetussuunni-
telma 
Jakautuva ja hajoava kansalaiskasvatus 
Viime vuosikymmeninä Euroopassa tapahtuneet muutokset ovat vaikuttaneet kansalais-
kasvatuksen. Kansallisvaltioiden asema on heikentynyt sitä mukaa kun niiden rinnalle on 
syntynyt Euroopan unioni, jolle yksittäiset kansallisvaltiot ovat luovuttaneet osan päätös-
valtaansa. Maastrichtin sopimuksessa luotiin ajatus unionin kansalaisuudesta, joka sit-
temmin kirjattiin perustuslailliseen sopimukseen ja edelleen Lissabonin sopimukseen (So-
pimus Euroopan unionista 1994, 8 artikla). 
 
Unionin syntyessä sen kansalaisuutta markkinoitiin kansalaisille kuin kansallisvaltion jäse-
nyyttä. Kuitenkin kansallisvaltiot osoittautuivat Euroopassa elinvoimaisiksi. Eurooppalai-
set pitävät edelleen itseään kansallisvaltion jäseninä, vaikka heidän sidoksena ovat ylikan-
sallisia, jopa globaaleja. Kun aikaisemmin mielellään unohdettiin yhteiskuntien etniset 
vähemmistöt ja kuviteltiin valtioita pohjimmiltaan yhden kansakunnan luomuksiksi, yh-
teiskunnat on nykyisin hyväksyttävä monikansallisiksi ja monikulttuurisiksi kokonaisuuk-
siksi. 




Kansalaisia kasvattavat yleissivistävän koulun ohella kansalaisjärjestöt ja media. Kansa-
laiskasvatus on kuitenkin hajoamassa ja jakautumassa kahtia: Vaikka kansalaisia kasvate-
taan entiseen tapaan kansallisvaltion jäseniksi, heitä kasvatetaan samalla koko unionin 
kansalaisiksi. Toisaalta valtiokansalaisuus on menettänyt merkitystään, kun eritystarkoi-
tuksia varten on ruvettu puhumaan kuluttajakansalaisuudesta ja ympäristökansalaisuu-
desta, joiden väittäjinä on useita toimijoita. 
Riittävätkö keinot muutosten kohtaamiseen? 
Yleissivistävän koulun kansalaiskasvatus pyrkii antamaan yhteiskunnan jäsenelle elämässä 
välttämättömät tiedot, taidot ja asenteet. Keinot, joilla Suomessa ohjataan kansalaiskas-
vatuksen kohdentumista, ovat valtioneuvoston vahvistama perusopetuksen tuntijako, 
opetushallituksen antamat opetussuunnitelman perusteet ja koulukohtaiset opetussuun-
nitelmat. Välineisiin kuuluvat myös didaktiikka ja opettajan pedagoginen ajattelu, jotka 
ohjaavat koulussa tehtävää päätöksentekoa (POPS 2004, s. 14, 17; Löfström 2002, s. 
104_107). 
 
Opetussuunnitelmajärjestelmä on palvellut kansallista koulutuspolitiikkaa. Varsinkaan 
koulukulttuuriin syvälle juurtunutta hyvän kansalaisuuden piilo-opetussuunnitelmaa ei ole 
helppo purkaa. Purkaminen saattaa kuitenkin olla tarpeen, koska eurooppalaista kansa-
laiskasvatusta on ollut vaikea saada liitetyksi kansallisten opetussuunnitelmien yhteyteen 
ja koulun toimintaan sen elimelliseksi osaksi. 
 
Kysymyksessä on omalaatuinen paradoksi: Euroopan unionin kansalaisuuden yleisperiaat-
teista vallitsee suuri yksimielisyys, koska niissä toteutuvat eurooppalaisen demokratian ja 
oikeusvaltion periaatteet. Unionikansalaisuus on hyvin samantapaista kuin minkä tahansa 
yksittäisen unionin jäsenmaan kansalaisuus.(Lissabonin sopimus 2007, 1a artikla; Suomen 
perustuslaki 1999, 1:1_5, 2:6_23) 
 
Eurooppalaiset identifioituvat kuitenkin kansallisvaltioonsa mutta eivät Euroopan unio-
niin. Eurooppalaisuus tuntuu päälle liimatulta, koska kansallisvaltion jäsenillä ei ole oma-
kohtaista kokemusta ei-eurooppalaisuudesta. Eurooppalaisuutta rakentavan suuren ker-
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tomuksen luominen ei tunnu eripuraisessa maanosassa vakuuttavalta. Ihmisten koke-
mukset ovat ennen kaikkea kansallisvaltion jäsenten kokemuksia. Niistä irti pääseminen 
tuottaa vaikeuksia etenkin yritettäessä luoda yhteistä oppimateriaalia Euroopan maille 
(Wittenbrock 2010, s. 56). 
 
Järjestelmällinen kasvatus voi kuitenkin luoda muutaman sukupolven aikana uuden iden-
tifioitumisen kohteen. Näin kävi esimerkiksi keskiajan Euroopassa, jossa hajanainen Länsi-
Eurooppa ryhmittyi kristillisen kirkon ympärille tai 1800-luvun Suomessa, jossa kansallisen 
heräämisen pieni eliittiryhmä linjasi suomalaisuuden pääpiirteet ja kansakoululaitos kas-
vatti ihmiset uuteen kansalaisuuteen. Sosiaalinen tilaus uudelle identiteetille tuntuu kui-
tenkin Euroopan unionista puuttuvan. 
 
Ylikansallisena organisaationa unioni ei tarjoa luontevaa purkautumistietä unionikansa-
laisten paikallisille intresseille toisin kuin paikalliset puolueet, eturyhmät ja kansalaisjär-
jestöt. Kun unionin parlamentissa ovat edustettuina eurooppalaiset puolueryhmittymät, 
ristiriita jäsenmaan kansalaisen oman todellisuuden ja unionitodellisuuden välillä on suu-
ri. Kansalaisesta unioniin on pitkä matka. Jos Euroopan intressiryhmät jäsentyvät uudel-
leen, esim. Eurooppa – periferia-akselilla, unioni voi tuntua läheisemmältä. Yhdysvallat on 
esimerkki tällaisen kehityksen onnistumisesta. Siellä perusristiriita paikallisen ja liittoval-
tiotason välillä on luonut edellytykset kaksipuoluejärjestelmän syntymiselle. Järjestelmä 
yhdistää paikalliset ja valtakunnalliset intressit toisiinsa. 
 
Opetussuunnitelmien perusteita, opetussuunnitelmia, didaktiikkaa ja käytännön koulu-
työtä ohjaavien päätösten toimintahorisontti on nykyisin joko kansallisvaltio, Eurooppa tai 
jokin muu ylikansallinen foorumi. Yhteiskuntakäsitys rakentuu instituutioina, jotka edus-
tava yhteiskunnallista todellisuutta ja pysyvyyttä. Didaktiikka ja sen soveltaminen käytän-
nön koulutyössä luovat vain mahdollisuuksia tehdä noista instituutioista kiinnostavia, tar-
jota välineitä, joilla yhteiskunta otetaan haltuun. Opetus on kansallisvaltion tai unionin 
rakentamisen palvelija. 
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Tulevaisuudessa kansalaiskasvatus jakautuu ilmeisesti kahtia, eurooppalaiseen ja paikalli-
seen kasvatukseen. Unioniin sitoutunut yhteiskunnan eliitti ilmaisee itseään oppimallaan 
unioniliturgialla samalla kun paikallisissa oloissa yritetään elää kuten ennenkin. 
Onko didaktista ajattelua muutettava? 
Kun maailma ei muutu mieleiseksi, on syytä miettiä, onko didaktista ajattelua ja suhtau-
tumista kansalaiskasvatukseen muutettava. Siihen on useita perusteluja:  
1. Euroopan yhdentymien ja globalisaatio ovat edenneet nopeasti, mutta kasvatukses-
sa vastaavat muutokset ovat olleet hitaampia. 
2. Eurooppalaisuudesta ja maailmankansalaisuudesta haaveiltaessa kansalaiskasvatuk-
sen paikallisia ulottuvuuksia on ruvettu vähättelemään. Tämä on kuitenkin virhe, 
koska myös kansalaiskasvatuksen on toimittava paikallisella tasolla.  
3. Jos kansalaiskasvatuksen tavoitteena on eurooppalaisen kansalaiseliitin kasvattami-
nen, myös sen toimintakenttä on aina paikallinen.   
Kansalaiskasvatuksen lähtökohdaksi on otettava sen ainoa paikallaan pysyvä kulmakivi, 
paikallinen yhteisö. Vaikka Euroopassa lähtökohtana on perinteisesti ollut kansallisvaltio, 
paikallisuus toteutuu parhaiten paikallisyhteisössä ja sen koulussa. Näin siksi, että kasva-
tus on helpommin organisoitavissa ja muutettavaksi konkreettiseksi kasvatukseksi ja ope-
tukseksi, kun sitä toteuttamassa ovat tehtäväänsä sitoutuneet paikalliset toimijat. 
Kansalaiskasvatuksen tarkasteleminen paikallisen oppimisyhteisön näkökulmasta johtaa 
väistämättä paikallisiin opetussuunnitelmiin, yksittäisen opettajanyhteisön didaktisen 
tiedon kartuttamiseen sekä opettajien didaktiseen ajatteluun ja paikallisen koulun toimin-
takulttuurin kehittämiseen. On pohdinnan arvoista, millä tavalla kansalaiskasvatuksen 
toteuttamista voisi edistää painopisteen muuttaminen esimerkiksi seuraavalla tavalla: 
1. Kasvatus on ymmärretty hyvien yksilöiden kasvattamiseksi. Kansalaisen osaaminen 
on ennen kaikkea ollut yksilöiden tietoja, taitoja ja asenteita. On pohtimisen arvois-
ta, olisiko tämän sijasta otettava tavoitteeksi hyvän yhteisön kasvattaminen. 
2. Opetussuunnitelmat ovat olleet ainejakoisia. Opettajan ajattelu on ollut tiedonala-
kohtaista. Vaikka opetussuunnitelmat säilyvät todennäköisesti ainejakoisina, on syy-
tä pohtia, miten oppiaineet muuttuvat, jos kansalaiskasvatuksen didaktiikan lähtö-
kohtana on yhteisö eikä tiedonala. 
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3. On syytä miettiä, mitä koulutyö muuttuu, jos oppiminen muuttuu yhteisölliseksi ja 
kansalaistaidot saavat aikaisempaa suuremman merkityksen tietojen rinnalla. 
4. On pohdittava myös mitä seuraa, jos kansalaista kasvatetaan kansallisvaltion ja 
unionin ohella kiinnittymään paikallisen yhteisöön ja toimimaan sen jäsenenä. 
Ainakin näkökulma kansalaiskasvatukseen muuttuu entistä enemmän sosiaalipedagogi-
seksi, hyvää yhteisöä korostavaksi (Hämäläinen & Kurki, 1999). 
Yleissivistävän koulun opetussuunnitelman uudistaminen 
Meneillään olevalla perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden uudistamisella 
näyttää ennakkotietojen mukaan olevan samoja lähtökohtia kuin aikaisemminkin. Ope-
tussuunnitelma on ainejakoinen eikä sen muuttuminen muunlaiseksi tunnu todennäköi-
seltä. Ainejakoisuus kuljettaa mukanaan aikaisemman näkemyksen tiedonalapohjaisesta 
didaktiikasta. 
 
Opetussuunnitelman perusteissa ilmaistut kouluopetuksen yleiset tavoitteet säilyvät to-
dennäköisesti samanhenkisinä kuin aikaisemmin. Yleisten aihekokonaisuuksien tilalle tu-
lee väljiä oppiaineryhmiä. Kansalaisuuteen valmentamisen ja yrittäjyyttä edistävän ajatte-
lun tukeminen tulee todennäköisesti tapahtumaan oppiaineryhmittäin. Kun tätä artikkelia 
kirjoitettaessa lopullisia opetussuunnitelman perusteita ei vielä ole olemassa, opetus-
suunnitelmat näyttävät sisältävät samoja ongelmia kuin aikaisemmissakin uudistuksissa. 
Kun opetussuunnitelmia on uudistettu, niitä on eri keinoin yritetty ”eheyttää”. Loppujen 
lopuksi tuntijako ja oppilaineiden keskinäinen painotus on muuttunut, mutta yhteiseen 
näkemykseen siitä, missä opetussuunnitelman perusteiden painopiste on, ei ole päästy 
(Vitikka 2009, s. 96_115, 273_ 274). 
 
Todennäköisesti perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden uudistaminen Suo-
messa ei kykene ratkaisemaan Euroopan unioni kansalaiskasvatukselle ominaista kah-
tiajakoa. Kahtiajako tulee 2010-luvulla syvenemään, mutta samalla paine uudentyyppisen 
ajattelun kehittämiseksi kasvaa. Yhteisökeskeisellä didaktiikalla voisi muuttuneessa maa-
ilmassa olla tarvetta. 
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Puhekorpukset, konkordanssit ja englannin kieli – 
autenttisen puheen integrointi suomalaisen lukion 






Tutkimukseni tarkoituksena oli selvittää, miten englanninkieliset autenttisen puheen pu-
hekorpukset ja konkordanssit integroituvat suomalaiseen lukion englannin kielen opetuk-
seen. Suomen koulutuspolitiikasta vastaavat viranomaiset ovat reagoineet kansainvälisen 
viestinnän kehittämisen asettamiin haasteisiin ja muuttaneet yhden lukion A-tasoisen 
vieraan kielen kurssin sisällön vastaamaan suullisen viestinnän tarpeita. Minkälaisia op-
pimateriaaleja ja opetusmetodeja kyseisellä kurssilla tulisi käyttää? Keskityn vastaamaan 
asettamaani kysymykseen aikaisemman tutkimuskirjallisuuden ja englannin kielen lukio-
opetuksesta keräämäni aineiston pohjalta. Tutkimusartikkelissani ovat keskeisessä ase-
massa erityisesti pragmaattinen kompetenssi ja kolme yleisen tason puhestrategiaa: (1) 
keskustelun aloittaminen, (2) oman puheenvuoron säilyttäminen ja (3) keskustelun ylläpi-
täminen. Esittelen lyhyesti myös SCOTS korpusta autenttisen englannin kielen opetuksen 
lähteenä. Lisäksi havainnollistan sitä, miten opiskelijat voivat ottaa haltuunsa puhestrate-
gioissa esiintyvät fraasit ja sanat yksinkertaisen konkordanssiohjelman avulla. Opettamie-
ni lukio-opiskelijoiden mielipiteet suullisen kielitaidon harjoittelusta ovat hyvä lähtökohta 
jatkotutkimukselle. 
Avainsanat:  englannin opettaminen, suullinen kielitaito, puhestrategiat, SCOTS korpus, 
konkordanssit 
Tutkimuskysymykset ja keskeiset käsitteet 
Tutkimukseni tarkoituksena on selvittää, miten englanninkieliset autenttisen puheen pu-
hekorpukset ja konkordanssit integroituvat suomalaiseen lukion englannin kielen opetuk-
seen. Lähestyn tutkimustehtävääni esittämällä kaksi kysymystä, jotka liittyvät puhestrate-
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gioihin: Miten lukiolaisille voidaan opettaa englannin kielen puhestrategioita luokkaympä-
ristöissä? Miten opetuksen vaikuttavuutta voidaan arvioida? 
 
Käyttämäni teoriat ja käsitteet sekä empiirisen työni tulokset sijoittuvat neljään eri tie-
teenalaan: kielikasvatuksen, soveltavan kielitieteen, sosiolingvistiikan ja korpuslingvistii-
kan leikkauspintaan. Keräsin tutkimusmateriaalini yhden helsinkiläisen ja yhden espoolai-
sen lukion ensimmäisen vuoden opiskelijoiden englanninkielisistä keskusteluista. Opiskeli-
jat suorittivat tutkimuksen aikana A-tasoista englannin kielen kurssia. Tutkimukseen osal-
listui 65 opiskelijaa. Järjestin heille kaksi 75 minuutin testioppituntia.  
Puhestrategiat lukiossa 
Tutkimukseni ytimessä on eri puhestrategioiden tunnistaminen. Common European Fra-
mework (2001: 84–87) -teoksen luvussa 4.4 Communicative language activities and stra-
tegies opastetaan muun muassa sitä, miten kielen opiskelijoiden tulisi kielellisessä vies-
tinnässään ottaa huomioon vuorovaikutusstrategiat ja hallita eri tavoin osaamistaan sekä 
toimia mahdollisimman ymmärrettävästi tilanteen ja kontekstin määrittelemällä tavalla. 
Ne strategiat, joihin olen tutkimuksessani kiinnittänyt erityistä huomiota, on kyseessä 
olevassa luvussa nimetty puheen vuorovaikutusstrategioiksi. 
 
Valitsin vuorovaikutusstrategiat -kategorian seuraavista syistä: kohderyhmäni asettamat 
rajat, tutkimuksen aikaresurssit sekä kielikulttuuriset tekijät. Oletin, ettei niillä lukiolaisilla, 
jotka osallistuivat testioppitunneilleni, olisi aiempia kokemuksia englannin tai minkään 
muun kielen puhestrategioiden eksplisiittisestä käsittelystä. Tämän oletuksen perusteella 
tutkimukseen valitsemani strategiat olivat luonteeltaan hyvin yksinkertaisia ja pelkistetty-
jä. Toinen syy oli aikasidonnainen. Koska testioppitunnit olivat vain 75 minuutin pituisia ja 
puhestrategioiden opettamiselle pystyin varaamaan vain kaksi oppituntia per testiryhmä, 
minun oli perusteltua pitäytyä mahdollisimman selkeässä ja lyhyessä jaottelussa. Viimei-
nen syy liittyi laajasti tarkasteltuna suomen ja englannin kielten välisiin puhekulttuurin 
risteys- ja vastakohtiin sekä niiden havainnollistamiseen. Keskityin kielten yhtenäisyyksien 
ja kolmijakoisen strategiamallin korostamiseen, koska koin keskusteluun osallistumistai-
dot sekä keskustelun ylläpitotaidot merkittäviksi ja hyväksi lähtökohdaksi muiden strate-
gioiden kehittämiselle. 




Kriittisesti tarkasteltuna tutkimuksessani käyttämäni lähestymistapa sivuutti vapaamuo-
toisessa keskustelussa tärkeät nonverbaaliset keinot, jotka vaikuttavat etenkin puhujan 
oman puheenvuoron aloittamiseen sekä ylläpitämiseen. Pidän kuitenkin valitsemaani 
rajausta perusteltuna, koska nonverbaalisten strategioiden opettaminen ja oppiminen on 
intuitiivisempaa sekä samalla haasteellisempaa kuin leksikaalisesti painottuneiden strate-
gioiden. Haasteellisuudella tarkoitan sitä, että nonverbaalisuus voi ilmetä monella eri ta-
valla ja sen ilmentyminen erityisesti vapaamuotoisemmissa puhetilanteissa on sidoksissa 
puhujan persoonallisuuteen. Kieltenopettajan on vaikea puuttua opiskelijan persoonalli-
suutta määrittäviin tekijöihin. Intuitiivisuudella tarkoitan tässä yhteydessä sitä nonverbaa-
lisen viestinnän osaa, joka on transkulturaalista eli niitä ominaisuuksia, jotka kaksi eri kult-
tuurista tulevaa puhujaa jakavat keskenään (esim. keskisormen näyttäminen voimail-
maisuna). 
Korpuslingvistiikasta englannin kielen monimuotoisuuteen 
Metodit, joiden avulla puheessa esiintyviä strategioita käsittelin testitunneilla, ovat läh-
töisin korpuslingvistiikasta, tietokoneavusteisesta kielten opettamisesta sekä osittain so-
siolingvistisestä lähestymistavasta kieleen. Selvennän ensin sitä, millä tavalla korpusling-
vistiikka ja tietokoneen käyttäminen oppitunnilla liittyvät tutkimukseeni. 
 
Crystalin (1991) mukaan korpus on kokoelma lingvististä tietoa, joka on joko kirjoitettua 
tekstiä tai äänitetyn puheen transkriptio. Transkriptiota voidaan käyttää lingvistisen ku-
vailun lähtökohtana tai vahvistaa kielestä tehtyjä hypoteeseja. Muiden tutkijoiden, kuten 
McEneryn ja Wilsonin (2001), näkemykset ovat Crystalin esittämän korpuksen yleismääri-
telmän kanssa samansuuntaiset. McEnery ja Wilson (2001: 29–32) lisäävät kuitenkin kor-
pus -käsitteeseen modernin kielitieteen näkökulmasta ainakin neljän uutta ominaisuutta. 
Ensimmäiset kolme ominaisuutta liittyvät siihen, mitä materiaalia korpus sisältää, minkä-
laista materiaalia korpukseen pitäisi ylipäänsä sisällyttää ja miten materiaalin rajaaminen 
perustellaan. Tämänkaltaiset huomiot liittyvät väistämättä tilastollisiin käsitteisiin, kuten 
materiaalin edustavuuteen ja otantaan. Kyseiset käsitteet ovat myös tärkeitä englannin 
kielen opettamisen näkökulmasta, jossa kansalliset ja koulukohtaiset opetussuunnitelmat 
määrittävät suurilta osin yksittäisten englannin kielen kurssien materiaalit ja tavoitteet. 
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Omassa tutkimuksessani käyttämäni esimerkkikorpuksen sisältö on kytköksissä niihin pe-
dagogisiin vaatimuksiin, jotka Lukion opetussuunnitelman perusteet (2003) lukion eng-
lannin kielen opetukselle asettaa. 
 
Neljäs ominaisuus, joka liittyy moderniin korpuslingvistiikkaan, on McEneryn ja Wilsonin 
(2001) mukaan se, että nykyään korpukset laaditaan tietokoneella käsiteltävään muo-
toon. Tällaisella muodolla on kaksi huomattavaa etua. Opetustilanteessa esimerkiksi In-
ternet-pohjaisella korpuksella voidaan nopeasti ja tehokkaasti etsiä ja esittää luokalle 
puheen yleisiä ominaisuuksia, säännöllisiä ja poikkeavia piirteitä, puhevuorojen määrit-
tymistä sekä yksittäisiä sanoja tai lauseita. Oppitunneilla ajankäyttö on merkittävässä 
asemassa, joten helposti käsiteltävä korpus on tässä mielessä oiva apuväline.  
 
Internet-selaimella käsiteltävä korpus on pohjimmiltaan vain tekstiä tai transkriboitua 
puhetta yhdistettynä synkronoituun ääniraitaan, kuten SCOTS korpuksessa. Se vaatii käyt-
täjältään tulkin- sekä tekstinkäsittelytaitoja, jotka helpottavat kielen analysointia. Kon-
kordanssi ja KWIC-konkordanssi (KeyWord In Context) ovat termejä, jotka liittyvät keskei-
sesti korpuksiin ja etenkin niiden sisältämän tiedon jäsentelyyn. Tiedon jäsentelyn ym-
märtäminen on tärkeää sekä opettajalle että opiskelijoille. 
 
Semanttisesti määriteltynä konkordanssi on korpuksesta manuaalisesti tai elektronisesti 
koottu rajallinen lista jostain tietystä lekseemistä tai kahden lekseemin yhdistelmästä, 
joka yleensä esitetään listan keskellä, muiden lekseemien ympäröiminä. Aiemmin kon-
kordanssit kirjoitettiin käsin, mutta nykyään on olemassa konkordanssiohjelmia, jotka 
järjestävät käyttäjän hakutermit ennalta määriteltyyn hakukenttään tai mikä tärkeintä, 
käyttäjän itse määrittämien asetusten mukaisesti. (Partington 1998: 9; Finegan 2004: 
211–213.) Konkordanssit ovat tyypillisesti KWIC muodossa, joka tarkoittaa sitä, miten oh-
jelman käyttäjän hakutermi näytetään tietokoneen tai luokan näyttökankaalla. Kuviossa 1 
annan esimerkin AntConc tietokoneohjelman KWIC konkordanssi oppitunneilla käytetystä 
materiaalista. 
 




KUVIO 1. Kuvakaappaus AntConcin konkordanssihausta 
 
Korpukset ja konkordanssit liittyvät kielikasvatukseen ja soveltavaan kielitieteeseen muun 
muassa tietokoneavusteisen kieltenoppimisen välityksellä (Computer-Assisted Language 
Learning), josta käytän lyhennettä CALL. Tässä artikkelissa viittaan Stephen Baxin (2003) 
kriittiseen ja samalla aihepiiriä laajentavaan määritelmään CALL:sta. Keskityn hänen kol-
mea eri tasoa käsittelemiinsä ideoihin, joita käytetään silloin, kun kyse on ihmisten väli-
sestä vuorovaikutuksesta sekä ihmisten ja tietokoneen välisestä toiminnasta. 
 
Bax (2003) on kirjoittanut englanninkielisen artikkelin ”CALL – past, present and future”. 
Hän luo artikkelissa kuvan CALL:n menneisyydestä, nykytilasta sekä tulevaisuudesta eu-
rooppalaisesta näkökulmasta. Bax (2003: 21) esittelee taulukon muodossa CALL:n käyt-
töön liittyvää kolmea eri lähestymistapaa, joiden avulla kieltenopettajat voivat jäsentää 
omia opetustapojaan ja analysoida niitä. Taulukon pääotsikot tai dimensiot, kuten Bax 
niitä nimittää, ovat rajattu, avoin ja integroitu CALL. Taulukon kahdeksassa alaotsikossa 
esitettyjen kuvausten avulla opettaja voi hahmottaa eri dimensioiden eroja tai yhtäläi-
syyksiä. Taulukoissa 1 ja 2 olen havainnollistanut, miten koen testituntieni sijoittuvan Ba-
xin (2003) esittämiin CALL:n piirteisiin.4 Omat merkintäni olen lihavoinut ja korostanut 
harmaalla taustavärillä. 
                                                          
4 Olen omassa esityksessäni muuttanut ja suomentanut Bax:n (2003) alkuperäisen taulukon sisältöä.  
 




Valitsemani viitetaulukon käytön vahvuutena on se, että opettajat voivat tehokkaasti ar-
vioida oman tilanteensa opetusympäristössä. Lisäksi opettajat voivat löytää uusia tapoja 
eri luokkien ja opetussuunnitelmien asettamien vaatimusten yhteensovittamiseksi. Toteu-
tan tutkimuksessani osittain Baxin (2003: 23) pääargumenttia, jonka mukaan kieltenopet-
tajien tulisi tähdätä sellaiseen opetustilanteeseen, jossa ”teknologian käyttö on näkymä-
töntä, jos edes tunnistettavissa teknologiaksi, osana arkipäiväistä elämää”. Tutkimukses-
sani on myös elementtejä, jotka ovat ristiriidassa Baxin esittämän argumentin kanssa. 
Käytän muun muassa sellaisia kirjallisia tehtäviä, jotka kuuluvat Baxin määritelmän mu-
kaan rajattuun CALL:iin.  Muilta osin testioppituntien lähestymistapani sijoittuu avoimen 
ja integroidun CALL:n välimaastoon. Testioppitunneilla käyttämäni opiskelijakeskeiset 
tehtävämallit ovat esimerkki sitä, että toteutan tutkimuksessani Baxin viitekehyksen in-
tegroituja kategorian ominaisuuksia. Esitän suullisten tehtävien rakenteen, toteutuksen ja 
analysoinnin myöhemmin tässä artikkelissa. Taulukoissa 1 ja 2 on tutkimukseni asemoi-
tuminen Baxin (2003) viitekehykseen. (ks. taulukko 1. ja 2.) 
 
Bax (2003) mainitsee viitekehyksessään myös AntConc konkordanssiohjelman käyttämi-
sen oppitunneilla ja abstraktimpana asiana englannin kielen monimuotoisuuden esille- 
tuomisen. Ne ovat kytköksissä SCOTS korpukseen. On mielenkiintoista havaita, että kor-
pusmetodologiaa on sovellettu monissa EFL (English as a foreign language) tutkimuksissa 
(St.John 2001; Kettermann & Marko 2002; McHardy Sinclair 2004). En ole kuitenkaan löy-
tänyt sellaisia tieteellisiä julkaisuja, jotka käsittelisivät konkordanssiohjelmien tai puhe-
korpusten käyttöä suomalaisessa lukiotason englannin kielen opetuksessa. Tämä on 
merkki siitä, että englannin kielen tietokoneavusteinen opettaminen ja oppiminen ovat 
Suomessa Baxin määritelmän mukaan vasta normalisoitumassa. Siksi AntConcin asetta-
minen selkeästi integroivaan CALL:n sarakkeeseen ei edusta nykyistä suuntaa vaan pi-
kemminkin tulevaisuuden suuntaa. 
 
Toinen kielikasvatuksen ja soveltavan kielitieteen alaan kuuluva asiakokonaisuus, joka 
vaikuttaa tähän tutkimukseen on kieltenopetuksen arvioinnin standardit ja suuntaviivat. 
Common European Framework (2001) ja osittain sen johdannainen Lukion opetussuunni-
telman perusteet (2003) ovat dokumentteja, jotka ohjaavat suomalaisen kieltenopettaji-
AINEDIDAKTIIKKA MONINAISTUVASSA MAAILMASSA 
47 
 
en toimintaa. Etenkin arvioinnin tasapuolisuuden ja vertailtavuuden periaatteen näkö-
kulmasta molemmissa ohjekirjoissa kuvaillaan opiskelijoiden yleiset taitotasoasteikot. 
Kuitenkin Lukion opetussuunnitelman perusteissa (2003: 230–247) esitetty asteikko, jota 
käytän myöhemmin arvioidessani yhtä tämän tutkimuksen opiskelijaa, on yksityiskohtai-
semmin jaoteltu kuin Common European Framework (2001) -teoksessa esitetty asteikko. 
 
TAULUKKO 1. Tutkimukseni asemoituminen Baxin (2003) viitekehykseen, osa 1 
 
Bax listaa muutamia lyhenteitä taulukossaan. CMC = tietokonevälitteinen kommunikaatio,  
WP = tekstinkäsittely 
 
 
Rajattu CALL Avoin CALL Integroitu CALL




Tekstin muokkaamista Työskentelyä Jatkuvaa vuorovaikutusta
Vastaamista tietokoneen kanssa oppilaiden kesken
suljettuihin kysymysiin Satunnaista vuorovaiku- Jonkin verran työskente-
Vähäistä vuorovaikutusta tusta oppilaiden kesken lyä tietokoneen kanssa
oppilaiden kesken tunnin aikana




























Oppilaat työskentelevät pareittain ja ryhmissä
Englannin monimuotoisuus: SCOTS korpus
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TAULUKKO 2. Tutkimukseni asemoituminen Baxin viitekehykseen, osa 2 
 
 
Seuraavaksi avaan tutkimustani sosiolingvistisemmästä näkökulmasta. Siinä tarkasteluni 
keskiöön nousee keskustelun käsite. Keskustelua on tutkittu monista näkökulmista, lähti-
en abstrakteista, filosofisista ja holistisista malleista puhtaasti kenttätyöhön rakentuvaan 
tutkimukseen ja mikrotason, kuten puheenvuorojen, analysointiin. Tässä artikkelissa fo-
kus on kenttätyössä ja William Downesin (1998) kehittämissä näkökulmissa. 
 
Rajattu CALL Avoin CALL Integroitu CALL
Liioiteltu pelko ja/tai Liioiteltu pelko ja/tai Normaali osa opetusta
ylistäminen ylistäminen – asenne tasapainossa
Ei ole huomiotu OPS:ssa Lelu Oppimistyökalu
– vapaaehtoinen lisä Ei ole huomiotu OPS:ssa Tasapainoinen asema
Teknologia ohittaa – vapaaehtoinen lisä Integroitu opetussuunni-
opetussuunnitelmat Teknologia ohittaa telmiin ja oppilaiden
ja oppilaiden tarpeet opetussuunnitelmat tarpeet huomioidaan




Käytetään koko Käytetään koko Pieni osa jokaista
oppitunnin ajan oppitunnin ajan oppituntia
Erillinen ATK-luokka Erillinen tila, esim. kieli- Jokaisessa luokassa,
studio kieltenopetukseen jokaisella pöydällä,
jokaisessa repussa
Tässä tutkimuksessa valtaosa oppitunnista

























Asenne tasapainottuu koulutuksen ja tuntien valmistelun myötä
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Downesin (1998: 275–308) mukaan keskustelu tulee ymmärtää yhtenä sosiaalisen toi-
minnan muotona. Hän huomauttaa, että sosiaaliset säännöt ohjaavat jokaista toimintaa 
tai toiminnan osaa. Keskustelu pohjautuu kahdelle periaatteelle: osallistuvat puhujat sekä 
tilanteen konteksti. Esimerkki ensimmäisestä periaatteesta voisi olla, että vähintään kaksi 
henkilöä puhuu toisilleen kasvokkain tai sellaisen välineen kautta, joka pystyy lähettä-
mään ja vastaanottamaan heidän puhettaan (esim. puhelin tai tietokone). Herää kuiten-
kin kysymys siitä, mitä osallistuminen keskusteluun tarkoittaa. Lähestyn keskustelua siitä 
näkökulmasta, että puhuja sijoittuu jatkumolle, jonka toinen pää on passiivinen ja toinen 
aktiivinen. Puhuja on täysin passiivinen puhtaasti lingvistisestä näkökulmasta, kun hän ei 
tuota lauseita, sanoja tai sanojen kaltaisia äänteitä, kuten minimaalisia ilmaisuja (yeah, 
mhm, really jne.) Toisessa ääripäässä on henkilö, joka puhuu paljon mutta antaa myös 
tilaa muille, tekee tarkentavia kysymyksiä ja rohkaisee muita puhujia osallistumaan kes-
kusteluun. Kyseessä on kulttuurisidonnainen asia, olisi mielenkiintoista vertailla suomalai-
sia ja angloamerikkalaisia puhekulttuureja keskenään. Tämän artikkelin puitteissa se ei 
kuitenkaan ole mahdollista. 
 
Toinen keskustelua määrittelevä piirre on tilanteen konteksti. Käsitteen voi jakaa kahtia ja 
analysoida tilannetta ja kontekstia erikseen. Downes (1998: 304) toteaa, että keskustelun 
tilanteet poikkeavat keskustelun tapahtumatilasta. Hänen erottelunsa mukaan tilanteet 
ovat abstrakteja tai syntyvät puhujien mielessä, kun taas tapahtumatilat ovat konkreetti-
sia. Esimerkiksi tutkimuksessani keskustelutilannetta voi luonnehtia sellaisilla otsikoilla 
kuin ”mielipiteiden jakaminen” tai ”suullinen testi”. Tapahtumatilana puolestaan on tietty 
huone koulurakennuksessa. Tämän ensimmäisen osan määrittely on suhteellisen suora-
viivaista, mutta mikä on kontekstin merkitys? Yksi vastaus kysymykseen voisi olla se, että 
jokaisella tilanteella on oma ”sisäinen magneettinsa”. On olemassa sanoja, fraaseja, erilai-
sia kielellisiä reaktioita ja muita piirteitä, jotka yhdistyvät selkeämmin ja helpommin tiet-
tyihin tilanteisiin (esim. lomamatkan suunniteluun) verrattuna toisiin tilanteisiin (esim. 
palkkaneuvottelut). Ne piirteet, joita sisäinen magneetti vetää puoleensa tietyssä tilan-
teessa, muodostavat keskustelun kontekstin. 
 
Luon vielä lyhyen katsauksen englannin kielen variaatioiden ja autenttisuuden käsitteen 
merkitykseen kieltenopetuksessa, ennen kuin esittelen tutkimukseni tuloksia. Opettajan 
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tehtävänä on antaa opiskelijoilleen mahdollisuuksia tutustua oppitunnillaan siihen, miten 
englannin kieltä puhutaan eri maissa. Skotlantilaisten englanti on hyvin laajasti esillä 
SCOTS korpuksessa, joten se toimii hyvänä lähteenä kyseisen variantin tarkasteluun. Vaik-
ka skotlantilaisten puhetta on yleistäen kuvailtu hankalasti ymmärtää, ovat SCOTS kor-
puksen laatijat (Anderson ym. 2004) tehneet ymmärtämisen mahdollisimman helpoksi. 
Testiopiskelijoitteni kuulemana tiedostona toimi automaattisesti synkronoitu puhe ja 
transkriboitu teksti, joka korostuu kuuntelun aikana keltaisella taustavärillä. 
 
Opettajat tuovat englannin kielen monipuolisuutta esille kieltenopetuksessaan – autentti-
suus käsitteenä näyttää kuitenkin jääneen vähemmälle huomiolle. Mitä autenttisuus tar-
koittaa kieltenopetuksessa? Van Lierin (1996: 126) mukaan on tärkeää ymmärtää peda-
gogisesta näkökulmasta, että opetusmateriaaleja ei voi itsessään luokitella autenttisiksi. 
Autenttisuus liittyy siihen, miten opiskelijat ottavat oppimateriaalin henkilökohtaisesti 
haltuunsa. Tämä oivallus kannustaa kieltenopettajaa löytämään sopivat metodit opetus-
materiaalien käyttämiseksi niin, että opiskelijat voivat luoda jotakin, joka on heidän omaa, 
autenttista kielenkäyttöään. Autenttisuuden dilemma, jota van Lier kuvailee, on vahvasti 
kytköksissä kieliluokan käytänteisiin ja kouluympäristöön kokonaisuutena. Jos opettaja 
tietoisesti tai tiedostamatta päättää ohjeistaa opiskelijoitaan matkimaan jotakin mallikes-
kustelua, ei synny tilannetta, jota voisi kutsua autenttiseksi. Mikäli opettaja kuitenkin 
kannustaa ja ohjeistaa opiskelijoitaan puhumaan omin sanoin ja keskustelemaan mallima-
teriaaleissa esiintyvistä tai keskustelun aikana mieleen tulevista teemoista, niin silloin 
voidaan puhua autenttisesta vuorovaikutuksesta tai siihen pyrkimisestä. 
SCOTS korpuksen keskustelu 20 ja siihen pohjautuvat suulliset tehtävät 
Tutkimuksen aikana käytettiin kahta suullista tehtävätyyppiä, joista molemmissa oli tar-
koitus opetella kolmea yleisen tason puhestrategiaa. Tehtävissä harjoitellut strategiat 
tiivistin opiskelijoille termeiksi take, keep ja maintain. Toisin sanoen opiskelijat harjoitteli-
vat, kuinka keskustelussa otetaan puheenvuoro (take), kuinka omaa vuoroa hallitaan 
(keep) ja kuinka koko keskustelua ja muiden puhetta ylläpidetään (maintain). Päätavoite 
kahden testitunnin aikana oli lisätä opiskelijoiden ymmärtämystä näiden strategioiden 
hyödystä keskustelutilanteissa. Aloitin oppitunnit esittelemällä lyhyesti SCOTS korpusta. 
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Pääpaino oli kuitenkin keskustelu 20:n esittelyssä5, jonka tiedot on tiivistetty taulukkoon 
3. Kuuntelutin ensimmäisellä testitunnilla puolet keskustelusta eli noin 10 minuuttia kes-
kustelun alusta alkaen. Kuuntelun jälkeen vastasin opiskelijoiden spontaaneihin kysymyk-
siin ja nostin esille keskustelusta skottienglannille tyypillisiä sanoja ja lausahduksia (esim. 
aye, nae). Näytin tämän jälkeen tarkemmin, mitä keinoja yksi keskustelun jäsenistä käytti 
aloittaessaan puheenvuoronsa, pitäessään oman puheenvuoronsa ja ylläpitäessään mui-
den puheenvuoroja. Käytin tässä vaiheessa apuna PowerPoint-esitystä sekä AntConc kon-
kordanssiohjelmaa.  
 
TAULUKKO 3. Keskustelu 20: Neljä lukiolaistyttöä Koillis-Skotlannista 
 
 
Oman puheenvuoron ylläpitämisessä korostin opiskelijoille konjunktioiden tai niiden kal-
taisten sanojen merkitystä (like, but, and), asioiden tarkentamista sekä tiedollisten aukko-
jen jättämistä lauseiden loppuun (“[…] we don't even know half the words that the Scots 
//use, I mean//”). Jokaisesta strategiasta näytin opiskelijoille esimerkkejä, jotka olin poi-
minut suoraan keskustelusta 20. Lisäksi AntConcin avulla tein keskustelusta frekvenssiha-
kuja, jotka vahvistivat tiettyjen minimalististen lausahdusten (yeah, mm, mhm, ehm) 
merkitystä opiskelijoille. 
 
Opettajajohtoisen esittelyn jälkeen opiskelijat pääsivät ”ääneen”. Ensimmäisessä tehtävä-
tyypissä testiluokista valitsin neljä vapaaehtoista, jotka siirtyivät apuopettajan johdolla 
erilliseen tilaan, mukanaan digitaalinen nauhuri sekä ohjeet vapaamuotoiseen, 10 minuu-
tin kestävään keskustelutuokioon. Vapaaehtoiset aloittivat keskustelun, kun apuopettaja 
poistui äänitystilasta. Identtinen tehtävä toistettiin toisella testitunnilla, samojen vapaa-
                                                          
5 Suora linkki keskusteluun: 
http://www.scottishcorpus.ac.uk/corpus/search/document.php?documentid=827 
Tietoisuus äänityksestä Transkriboija Puhujien määrä Sanoja Äänitys- Paikka
Spontaanisuuden taso Äänittäjä Sukupuoli vuosi
Yksityisyys (id-numerot) Koulutus
Äänityksen kesto
Tietoisia 631 4 4902 2005 Laurencekirk,
Spontaani 606 kaikki naisia koulurakennus,
Äänittäjä poissa lukio henkilökunnan
n. 20 minuuttia huone
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ehtoisten opiskelijoiden kanssa. Tällä menettelyllä oli tarkoitus testata sitä, miten opiske-
lijat kykenivät soveltamaan kolmea puhestrategiaa omissa puheenvuoroissaan. Toinen 
laajempi, tulevaisuudessa toteutettava tutkimushanke liittyy ensimmäiseen tehtävätyyp-
piin. Kyseessä on sellaisen oppijakorpuksen kokoaminen, joka koostuisi suomea äidinkie-
lenään puhuvien, englantia A1-kielenä opiskelevien lukiolaisten vapaamuotoisista keskus-
teluista. 
 
Tehtävätyyppiin kaksi osallistuivat testiluokkien muut opiskelijat. Luokat jaettiin neljään 
osaan keskustelussa 20 esille tulleiden teemojen mukaan. Ensimmäinen osa keskusteli 
pareittain vapaa-ajasta, toinen fobioista tai kammoista, kolmas lomailusta ja neljäs huu-
meista. Parikeskustelujen avuksi jokaisen osan parille annettiin miellekartta, johon oli 
merkitty teemaan liittyviä kategorioita. Opiskelijat saivat 10 minuuttia aikaa keskustella 
parinsa kanssa. Sen jälkeen jokaisesta luokan osasta valittiin vähintään kaksi paria vuorol-
laan kertomaan koko luokalle siitä, mistä he olivat keskustelleet. Tehtävä kaksi mallinsi 
osittain englannin kielen suullisen kokeen 2007–2008 (Hernigle ym. 2007: 31–36) kolmat-
ta osiota. 
 
Kolmas tehtävätyyppi oli pienimuotoinen aivoriihi pareittain tai ryhmissä. Opiskelijat sai-
vat keksiä englanniksi omia esimerkkejä, joilla kuvitteellisen keskustelun voisi aloittaa, 
omaa puheenvuoroa voisi jatkaa sekä lopuksi tukea omaa ja muiden keskustelua sekä 
puheenvuoroja. Noin viidentoista minuutin työskentelyn jälkeen pyysin opiskelijoita ker-
tomaan esimerkkinsä koko luokalle. 
Arviointia ja yhteenvetoa: testiopiskelija Elina ja lukiolaisten mielipiteet oppitunneista 
Tutkimukseni tarkoituksena oli selvittää, miten englanninkieliset autenttisen puheen pu-
hekorpukset ja konkordanssit integroituvat suomalaiseen lukin englannin kielen opetuk-
seen. Vastatakseni asettamaani tutkimustehtävään analysoin tässä tutkimuksessa ensim-
mäisen testiryhmäni vapaaehtoisen opiskelijan esitystä Lukion opetussuunnitelman pe-
rusteiden (2003: 230–247) suullisen kielitaidon kuvausasteikon mukaisesti. Testiopiskelija 
edustaa yhden helsinkiläisen lukion ensimmäisen vuosikurssin lukiolaista. Vapaaehtoisille 
annetussa ensimmäisen tehtävätyypin ohjeistusmonisteessa oli myös lupa-anomus ääni-
tystä varten ja materiaalin transkriboinnille. Sitouduin anomuksessa muuttamaan opiske-
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lijoiden nimet ja sensuroimaan keskustelun aikana mainituiden henkilöiden nimet samalla 
tavalla kuin SCOTS korpuksen laadinnassa oli menetelty. Transkriboin testitunnilla äänite-
tyn materiaalin analysoinnin luotettavuuden ja toistettavuuden turvaamiseksi. Lisäksi jo 
aiemmin mainitsemani tulevaisuuden tavoite opiskelijakorpuksen kokoamisesta liittyy 
siihen, miksi muutin keskustelut kirjalliseen muotoon. Ilman alkuperäisiä äänitteitä minun 
olisi ollut mahdotonta verrata ja arvioida opiskelijoiden tuotoksia virallisissa asiakirjoissa 
esitettyihin puheen taitotasojen kriteereihin, kuten intonaatiota ja sanojen painotusta. 
 
Esitän seuraavaksi tiiviin analyysin, joka perustuu Lukion opetussuunnitelman perusteiden 
(2003) suullisen arvioinnin avainkategorioihin (vuorovaikutteisuus, sujuvuus jne.) sekä 
helsinkiläisessä koulussa äänitettyyn ja transkriboituun keskustelumateriaaliin. Esimerk-
kimateriaalina toimii yhden opiskelijan esitys. Opiskelijan olen nimennyt Elinaksi. Vuoro-
vaikutuksellisesta näkökulmasta arvioituna Elina esitys sijoittui kielitaitotason asteikolle 
B1.1, jonka kuvaus on seuraavanlainen: "Osaa kertoa tutuista asioista myös joitakin yksi-
tyiskohtia. Selviytyy kielialueella tavallisimmista arkitilanteista ja epävirallisista keskuste-
luista. Osaa viestiä itselleen tärkeistä asioista myös hieman vaativammissa tilanteissa. 
Pitkäkestoinen esitys tai käsitteelliset aiheet tuottavat ilmeisiä vaikeuksia." Arvioin seu-
raavaksi Elinan puheen sujuvuutta. Tässä tärkeimmiksi kriteereiksi nousevat puheessa 
esiintyvät tauot ja epäröinnit. Arvioin Elinan 20 minuuttisen vapaamuotoisen puheen su-
juvuudeksi tasoksi A2.2. Seuraava puheen sujuvuutta osoittava kriteeri oli kielen ääntä-
minen, jota ei voida havaita keskustelun transkriptiosta, vaan analysoimalla äänitettä. 
Elinan taitoihin parhaiten sopiva, ennalta formuloitu, sanallinen kuvaus asteikossa osoitti 
tasoa B1.2. Analysoidessani Elinan kielen sujuvuutta sanaston ja rakenteiden näkökulmas-
ta, havaitsin, että hän ei käyttänyt laajaa sanavarastoa ja rakenteet olivat hyvin samankal-
taisia. AntConc osoittautui hyödylliseksi apuvälineeksi erityisesti Elinan käyttämien sano-
jen kartoittamisessa. Viimeisessä kategoriassa eli kieliopin arvioinnissa mietin sitä, miten 
puhutun kielen kielioppi eroaa kirjoitetusta kielestä. Hyödylliseksi apuvälineeksi osoittau-
tui Biberin tutkijaryhmän (1999: 1038–1108) näkemykset teoksessa Longman Grammar of 
Spoken and Written English. Kuitenkin tässä esittämäni analyysini rajoittuu pelkästään 
Lukion opetussuunnitelman perusteissa (2003: 230–247) esitettyyn asteikkoon, jonka 
mukaan Elina sijoittui puhuessaan kieliopillisesti tasolle B1.1. Kun kaikki osa-alueet koot-
tiin yhteen, Elinan yleiseksi taitotasoksi määrittyi B1.1. 




Testituntien lopuksi pyysin toisen testiryhmän opiskelijoita yhdestä espoolaisesta lukiosta 
vastaamaan kaksisivuiseen kyselylomakkeeseen, jonka avulla kartoitin muun muassa hei-
dän mielipiteitään kahden testioppitunnin hyödyllisyydestä. Kyselylomakkeen muotoon 
vaikutti osittain Salevan (1997) tutkimuksessa käytetty kyselylomake. Opiskelijoita oli 
ryhmässä 30 ja heistä 29 vastasi kyselyyn. Selkeä enemmistö opiskelijoista suhtautui tun-
teihin positiivisesti ja mainitsi oppineensa uusia asioita. Kyselylomakkeen toisessa kysy-
myksessä ja sen alakysymyksissä pyydettiin erittelemään, missä muissa ympäristöissä kuin 
koulussa opiskelija on puhunut englantia, kuinka monta puhujaa tilanteessa oli, millainen 
suhde puhujien välillä oli, mistä aiheesta puhuttiin sekä lopuksi arvio keskustelun kestos-
ta. Vastaukset esittämiini kysymyksiin osoittivat, että yleisin tilanne tai paikka, jossa eng-
lantia puhuttiin koulun ulkopuolella, oli ulkomailla tai lomalla. Keskustelijoiden lukumää-
räksi ilmoitettiin yleisimmin kaksi henkilöä ja puhujien suhteeksi kaveri tai ystävä. Keskus-
telujen aiheita lukiolaiset eivät kuvailleet monisanaisesti tai tarkasti lyhyessä avokysymyk-
sessä, vaan yleisin vastaus keskustelun aiheista oli "kaikenlaista", "monista aiheista" sekä 
"kaikesta". Keskustelun keston hajonta oli merkittävä testiluokan vastauksissa. Alin kesto 
oli yksi minuutti ja eräs opiskelija kirjoitti puhuneensa ystäviensä kanssa englanniksi kuusi 
tuntia. 
 
Tässä artikkelissa olen hyvin tiiviisti esittänyt, miten puhestrategioita voidaan opettaa 
lukiolaisille monialaisia teorioita ja metodeja yhdistämällä. Tärkeiksi osatekijöiksi nouse-
vat englannin kielen opettajien tietoisuuden ja kyvykkyyden lisääminen niin sosiolingvisti-
sestä kuin myös tietoteknisestä näkökulmasta. Tutkimuksen aineistoa käsittelin Lukion 
opetussuunnitelman perusteiden (2003) arviointiperusteiden mukaisesti. Arviointikritee-
rit ovat luonteeltaan normatiivisia ja niiden avulla opiskelijoiden tulokset ovat pintaraken-
teeltaan helposti vertailtavissa keskenään. Koen kuitenkin alan asiantuntijoiden tulevai-
suuden haasteeksi kehittää sellaisia opetus- ja arviointimalleja, joiden avulla lukion opis-
kelijoita voidaan entistä paremmin motivoida syventämään vuorovaikutus- ja puhetaitoja 
englannin kielessä. Yhtenä mahdollisena suuntana on koota sellainen oppijakorpus (esim. 
Schiftner 2008), joka olisi yhtä luotettavasti ja helposti käytettävissä kielten opetuksen ja 
oppimisen osana kuin SCOTS korpus. Oppijakorpuksia ja SCOTS korpuksen kaltaisia eng-
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lannin kielen puhekokoelmia voisi verrata keskenään ja havainnollistaa opiskelijoille erilai-
sia makro- sekä mikrotason eroja ja yhtäläisyyksiä puhekulttuureissa.  
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Rationaalilukujen tiheyden ymmärtämisen kehittyminen 
luokanopettajaopintojen aikana 
MARKKU S. HANNULA, ANU LAINE, ERKKI PEHKONEN &  
RAIMO KAASILA 
markku.hannula@helsinki.fi 
Opettajankoulutuslaitos, Helsingin yliopisto 
Tiivistelmä:  
Äärettömyys on tärkeä käsite matematiikassa, mutta pelkkä käsitteen oppiminen ei ole 
riittävää. Tässä artikkelissa raportoidaan luokanopettajaksi opiskelevien ymmärrystä ra-
tionaalilukujen tiheydestä ja tämän ymmärryksen kehittymisestä opintojen matematiik-
kakurssien aikana. Tulokset osoittavat, että hyvin vaatimaton opetus voi käynnistää mer-
kittävän parannuksen. Lisäksi opiskelijat voivat edistyä, vaikka heidän lähtötasonsa on 
alhainen. Kuitenkin vajaa 60 % luokanopettajiksi opiskelevista saavutti riittävän aineen- ja 
pedagogisen tiedon hallinnan kurssin loppuun mennessä. 
Avainsanat: rationaalilukujen tiheys, ääretön, luokanopettajakoulutus, matematiikka 
Johdanto 
Ääretön on keskeinen matematiikan käsite. Jo lukujen luettelemisessa kohtaamme ääret-
tömyyden, sillä lukujen luettelolla ei ole loppua. Tällaiset potentiaalisesti äärettömät pro-
sessit, jotka voivat jatkua loppumattomiin ovat lasten ensimmäiset esimerkit äärettömyy-
destä. Matemaattisesti kiinnostavampi käsite on aktuaalinen ääretön, jossa ääretön aja-
tellaan todellakin toteutuneeksi matemaattiseksi olioksi.  
 
Luonnollisille luvuille on tyypillistä, että jokaisella luonnollisella luvulla on seuraaja. Siksi 
päädytään potentiaaliseen äärettömyyteen, mutta kaikkien luonnollisten lukujen joukko 
on puolestaan esimerkki aktuaalisesta äärettömyydestä. Toisen tyyppinen äärettömyys 
kohdataan rationaaliluvuilla. Rationaaliluvuilla minkä tahansa kahden luvun välissä on 
äärettömän monta lukua eikä millään luvulla ole yksikäsitteistä seuraavaa lukua. Tätä 
ominaisuutta kutsutaan lukujen tiheydeksi. Siis luonnolliset luvut ja rationaaliluvut ovat 
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luonteeltaan aivan erityyppisiä lukuja, mikä usein koulun laskemiskeskeisessä opetukses-
sa unohtuu. 
 
Alaluokkien opetussuunnitelmassa (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 
2004) ääretön sisältyy implisiittisesti moniin aihealueisiin, esimerkiksi aritmetiikkaan, 
murtolukuihin ja suoran käsitteeseen. Ääretön kiehtoo lasten uteliaisuutta jo ennen kou-
luikää (Wheeler, 1987). Koulun opetussuunnitelma ei kuitenkaan usein vastaa tähän oppi-
laiden uteliaisuuteen, ja ääretön jääkin useille oppilaille mysteeriksi. Eikä siihen näytetä 
palattavan peruskoulun yläluokilla eikä lukiossa, mikä näkyy mm. opettajankoulutukseen 
hakeutuvien joukossa. Esimerkiksi Pehkosen ja Hannulan (2006) tutkimuksessa vain 40 
prosenttia uusista luokanopettajaopiskelijoista osasi vastata oikein lukujen tiheyttä kos-
keviin kysymyksiin. Kenties syy äärettömän käsitteen heikkoon osaamiseen koulussa on-
kin se, ettei luokanopettajilla ole riittävän hyvää äärettömän käsitteen ymmärrystä ja riit-
tävää itseluottamusta äärettömän opettamiseksi (eikä näitä opettajankoulutuksessa kehi-
tetä).  
 
Tämän artikkelin tarkoituksena on selvittää, miten luokanopettajaopiskelijoiden ymmär-
rys lukujen tiheyden käsitteestä kehittyy matematiikan didaktiikan kurssin aikana. 
Opiskelijoiden käsityksiä tiheydestä 
Ääretön on pitkään ollut matemaatikoille vaikea käsite. Vasta 1800-luvulla pystyttiin ra-
kentamaan matemaattisesti vankka teoria äärettömyyskäsitteelle (vrt. Boyer, 1985). Siksi 
ei ole yllättävää, että myös opiskelijoilla on vaikeuksia äärettömän kanssa. Aikaisempi 
tutkimus on tunnistanut tyypillisiä ongelmia ja hedelmällisiä opetuksen strategioita ääret-
tömien joukkojen mahtavuuteen liittyen. Oppilaat käyttävät intuitiivisesti äärettömien 
joukkojen vertailemiseen samoja menetelmiä kuin äärellisten joukkojenkin vertailuun. 
(Tsamir & Tirosh, 2006; Tsamir & Dreyfus, 2002) 
 
Lukujen tiheyteen liittyy edellä mainitut kaksi ominaisuutta: tiheässä lukujoukossa kahden 
luvun välissä on aina äärettömän monta lukua ja yhdelläkään luvulla ei ole yksiselitteistä 
seuraajaa. Vamvakoussin (2010) mukaan nämä ominaisuudet eivät oppijan näkökulmasta 
ole suoraan yhteydessä toisiinsa. Lisäksi Vamvakoussin tutkimukset viittaavat siihen, että 
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oppilaat suhtautuvat desimaali- ja murtolukuihin ikään kuin ne olisivat erilliset numerojär-
jestelmät, vaikka kyse on vain rationaalilukujen eri esitysmuodoista. Oppilaiden oli vaikea 
hyväksyä ajatusta, että desimaalilukujen välissä olisi murtolukuja ja päinvastoin. Vamva-
koussin artikkelissa on myös esimerkki 9. luokan oppilaasta, joka vastasi lukujen 0,001 ja 
0,01 välissä olevan 9 lukua, mutta epäröimättä totesi lukujen 3/8 ja 5/8 välissä olevan 
äärettömän monta lukua. 
 
Neumannin (1998) tutkimuksessa 411 saksalaisesta seitsemäsluokkalaisesta kymmenen 
prosenttia osasi nimetä yhden desimaaliluvun lukujen ½ ja1/3 välissä ja 18 prosenttia osa-
si nimetä murtoluvun, joka on lukujen 0,3 ja 0,6 välissä. Tehtäviin perustuvassa haastatte-
lussa vain neljä oppilasta 28 haastatellusta huomasi, että ensimmäisessä tehtävässä mah-
dollisia desimaalilukuja on äärettömän monta ja toisessa tehtävässä tämän huomasi vain 
kaksi haastateltua. 
 
Empiiriset tulokset heijastelevat äärettömään liittyvien ideoiden erilaisia vaikeusasteita. 
Suomalaisista viidesluokkalaisista 15 prosenttia viittasi äärettömään vastatessaan kysy-
mykseen suurimmasta luvusta, joka on olemassa ja kuusi prosenttia tiesi, ettei suurinta 
lukua ole olemassa. Kuitenkin vain kaksi prosenttia vastasi, että lukujen 0,8 ja 1,1 välissä 
on äärettömän monta lukua ja vain yksi prosentti ymmärsi, ettei ole yksikäsitteisesti suu-
rinta lukua, joka on vielä pienempi kuin yksi. Seitsemännen luokan oppilailla vastaavat 
oikein vastanneiden prosenttiosuudet olivat 24 %, 13 %, 12 % ja 2 %. (Hannula, Pehkonen, 
Maijala & Soro, 2006) Toisessa samankaltaisessa testissä 66 prosenttia lukion toisen vuo-
sikurssin opiskelijoista hallitsi äärettömän suuren käsitteen ja 55 prosenttia tiesi, että 
kahden desimaaliluvun välissä on äärettömän monta lukua (Pehkonen & Hannula, 2006). 
Luvun seuraajan käsite on vahvana opiskelijoiden intuitiivisessa numerokäsityksessä (mm. 
Merenluoto, 2005). Vamvakoussin (2010) mukaan tutkimus on osoittanut, että diskreet-
tiyden idea rajoittaa opiskelijoiden ymmärrystä rationaali- ja reaalilukujen tiheydestä. Kun 
luonnollisista luvuista siirrytään rationaalilukuihin, on oppijan pystyttävä radikaaliin käsit-
teelliseen muutokseen (vrt. Merenluoto 2005), jotta ei luvun seuraajan käsite jää rasit-
teeksi. Siksi opettajan olisi varattava aikaa tämän asian käsittelyyn. 
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Luokanopettajaopiskelijoiden käsityksiä tiheydestä 
Tiedetään varsin hyvin, että useilla matematiikan osa-alueilla luokanopettajaopiskelijoi-
den käsitteellinen ymmärrys on heikko ja heillä on väärinkäsityksiä (mm. Llinares & Krai-
ner, 2006; Oliveira & Hannula, 2008). Suomalaisten luokanopettajaopiskelijoiden mate-
matiikkavaikeudet näyttäisivät ovat samankaltaisia, joskin lievempiä, kuin muualla maail-
massa (Kaasila, Laine, Hannula & Pehkonen, 2004; Kaasila, Pehkonen & Hellinen, 2010). 
Turun yliopiston 70 luokanopettajaopiskelijaa osallistuivat tutkimukseen, johon sisältyi 
tehtävä, johon oli äärettömän monta erilaista ratkaisua. Noin neljännes (24 %) löysi kaksi 
oikeaa vastausta ja tunnisti, että useampiakin vastauksia olisi. He kuitenkin käyttivät va-
rovaisia ilmauksia, kuten ”monta” tai ”useita”. Miltei kolmanneksella vastaajista oli ajatus 
loppumattomasta tai äärettömän monesta ratkaisusta, mutta he eivät pystyneet peruste-
lemaan vastaustaan. Vain kaksi opiskelijaa esitti hyvän vastauksen, jossa vastausten ääre-
tön määrä oli perusteltu kahden muuttujan välisellä suhteella. (Merenluoto & Pehkonen, 
2002). 
Artikkelin tutkimustehtävä 
Pyrimme selvittämään, millainen ymmärrys luokanopettajaopiskelijoilla on lukujen tihey-
destä matematiikan didaktiikan kurssin alussa ja lopussa. Ymmärrys jaetaan kolmeen ta-
soon. Alimmalla tasolla vastauksessa ei käsitellä äärettömyyttä millään tavalla. Keskitason 
vastauksessa opiskelija osoittaa ymmärtävänsä, että annettujen lukujen välillä on ääret-
tömän monta lukua. Ymmärtämisen korkeimmalla tasolla vastaaja osoittaa ymmärtävän-
sä, ettei millään luvulla ole yksikäsitteistä seuraavaa lukua. 
Menetelmät 
Tutkimus perustuu Suomen Akatemian rahoittaman kolmivuotisen (2003-2006) ”Luokan-
opettajan matematiikkakuva” –tutkimuksen (projekti 8201695) aikana kerättyyn aineis-
toon. 
 
Tutkimuksen otokseen kuuluivat Helsingin, Turun ja Lapin yliopistojen kaikki yhden vuo-
den aikana sisään otetut luokanopettajaopiskelijat. Kaikissa kolmessa yliopistoissa kaikki 
luokanopettajaopiskelijat joutuvat suorittamaan matematiikan didaktiikkaa tietyn opinto-
pistemäärän. Helsingissä kyseisenä vuonna oli opiskelijoita normaalin vuotuisen kiintiön 
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lisäksi pidempään opettajina jo toimineiden lisäkiintiö. Opiskelijat vastasivat matematiik-
kakuvakyselyyn ja matematiikan lukukäsitettä mittaavaan testiin matematiikan didaktii-
kan ensimmäisellä luennolla ja uudelleen kurssin lopulla. Tässä tutkimuksessa keskitym-
me analysoimaan opiskelijoiden rationaalilukujen tiheyden ymmärtämisen kehittymistä 
kurssin aikana. Alku- ja loppumittaukseen vastasi 255 luokanopettajaopiskelijaa. 
Alkutesti 
Alkumittarissa lukujen tiheyttä mitattiin seuraavalla tehtävällä: 
”Montako lukua on lukujen 0,4 ja 1,1 välissä? Miksi?” 
Tämän tehtävän vastaukset jaoimme kolmeen kategoriaan. 
• Virheellinen tai puuttuva vastaus. Opiskelijan päättely toimii kokonaislukujen tasolla 
(vastaus: 1) tai vastaus on muulla tavoin selkeästi virheellinen (esim. 0,7). Vaihtoeh-
toisesti opiskelija ei ole vastannut tehtävään. 
• Ei ääretöntä. Tähän vastauskategoriaan kuuluu lukuisia äärellisiä vastauksia kuudes-
ta miljooniin. 
• Tiheä. Vastauksena ”äärettömän monta” tai muu vastaava ilmaus tai päättymätön 
luku (esim. ”9999…”). 
Lopputesti 
Matematiikan didaktiikan kurssin jälkeen opiskelijat vastasivat seuraavaan lukujen tiheyt-
tä mittaavaan tehtävään: 
”Marika väittää, että suurin murtoluku, joka on vielä pienempi kuin 3, on 
299/100. Ota perustellen kantaa Marikan väitteeseen.” 
Vastaukset luokiteltiin neljään eri luokkaan sen perusteella millaista tiheyden ymmärtä-
mistä ne osoittivat: 
• Virheellinen tai puuttuva vastaus. Vastaaja on hyväksynyt Marikan väitteen tai pe-
rustelu on joko virheellinen tai käsittämätön. Vaihtoehtoisesti opiskelija ei ole anta-
nut mitään vastausta. 
• Ei ääretöntä. Vastaaja on antanut yhden vastaesimerkin luvusta, joka on annettujen 
lukujen välissä, mutta vastauksessa ei ole mitään perusteluja, jotka viittaisivat ää-
rettömän moneen annettujen lukujen välillä olevaan lukuun. 
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• Tiheä. Vastaaja esittää, että annettujen lukujen välillä on äärettömän monta lukua 
ja antaa sille järkevän perustelun. Esimerkkivastaus: ”Ei ole, koska lukua 299/100 
suurempia lukuja löytyy äärettömän monta ennen lukua 3. Pilkun jälkeen voi kirjoit-
taa loputtoman monta numeroa 9.” 
• Ei seuraajaa. Vastaaja ilmoittaa, ettei sellaista lukua ole tai että sitä ei voi määritel-
lä. Vastaukselle annetaan myös järkevä perustelu. Esimerkkivastaus: ”Lukua ei voi 
määritellä, sillä vielä 3:n ja 299/100 välille mahtuu ääretön määrä lukuja” 
On syytä huomata, että alku- ja lopputestin tehtävien välillä on tiettyjä merkittäviä eroja. 
Alkutestissä selvitettiin sitä tiheyden ominaisuutta, että kahden luvun välissä on äärettö-
män monta lukua, kun taas lopputestissä selvityksen kohteena oli se, ettei luvulla ole yksi-
selitteistä seuraajaa. Alkutestissä luvut esitettiin desimaalilukuina ja lopputestissä murto-
lukuina. Alkutestin kysymys mittasi matematiikan sisällön hallintaa, kun taas lopputesti 
esitettiin pedagogisen sisältötiedon tehtävänä. Lopputestin tehtävään odotimme perus-
teellisempia selityksiä, joissa käsiteltäisiin myös rationaalilukujen tiheydestä johtuvaa seu-
raavan luvun puuttumista. 
Analyysimenetelmistä 
Tulosten ensimmäinen analyysi perustui vastausten osoittaman ymmärryksen kehittymi-
seen alkumittauksen ja loppumittauksen välillä. Sen jälkeen käytimme yksiulotteista va-
rianssianalyysiä (GLM univariate) selvittääksemme mitkä faktorit ja kovariaatit parhaiten 
ennustaisivat opiskelijan suoritusta lopputestissä, ts. mitkä tekijät voisivat selittää oppi-
misen eroja. Varianssianalyysin perusmalliin (full factorial model) sisällytimme alkutestin 
kaksi ääretöntä käsitellyttä tehtävää, näihin tehtäviin annetut perustelut sekä vastaajan 
opiskeluryhmä ja sukupuoli. Mallin yhteensopivuutta (lack of fit) laskettiin erilaisille mal-
leille (custom models), jotta voitiin ratkaista mitkä muuttujat on syytä sisällyttää malliin. 
Kolmas analyysi selvitti miten alkumittauksen osaamistaso vaikutti oppimiseen. Olisivatko 
alkumittauksessa heikommiksi havaitut huonommassa asemassa oppiakseen tiheyden 
käsitteen, vai kaventuisivatko osaamiserot heikoimpien omaksuessa perusasiat? Lopuksi 
analysoimme vielä eri yliopistojen välisiä eroja kurssin aikana tapahtuvassa oppimisessa. 




Lukujen tiheyden ymmärtämistä mittaavat tehtävät ja niiden luokittelut eivät olleet täysin 
vertailukelpoiset. Erityisesti on syytä huomata, että lopputestissä oli mahdollista osoittaa 
syvällisempää ymmärrystä kuin alkutestissä, sillä alkutestissä ei mitattu yksikäsitteisen 
seuraavan luvun puuttumisen ymmärtämistä. Tulokset osoittavat selvästi niiden opiskeli-
joiden määrän vähentymisen, jotka pysyttäytyvät vastauksissaan äärellisen tasolla (kuvio 
1). Selkeästä kehittymisestä huolimatta on jokseenkin masentavaa huomata, että välittö-
mästi didaktiikan kurssin jälkeen 40 prosenttia tulevista luokanopettajista ei käyttänyt 
perusteluissaan ääretöntä tilanteessa, jossa selkeästi oli kyse äärettömästä.  
 
Parhaiten aineistoon sopiva malli varianssianalyysissä saatiin, kun otettiin huomioon alku-
testissä osoitettu tiheyden osaaminen ja siinä annettu selitys sekä opiskelupaikka. Mallin 
yhteensopivuus oli (F = 1.791, df  = 28, p = .012, partial eta2 = .208). Mallin suurin efekti-
koko oli yliopistolla (taulukko 1). 
 
KUVIO 1. Luokanopettajaopiskelijoiden osoittama käsitteen hallinnan taso lukujen tiheyttä 
mittaavissa tehtävissä. Huom! Alkutestissä ei ollut mahdollista osoittaa ymmärtävänsä 
tiheyteen kuuluvaa ominaisuutta ”Ei seuraajaa”. 
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TAULUKKO 1. Lopputestin tiheyden ymmärtämisen tasoa ennustavat muuttujat sekä niiden 
efektikoot.  
Vaikuttava muuttuja df F p partial η2 
Tiheä (alkutesti) 1 17.443 .000 .074 
Tiheyden selitys 1 10.408 .001 .045 
Yliopisto 3 20.618 .000 .220 
 
Kun alku- ja lopputestin tiheystehtävään annettuja vastauksia verrattiin toisiinsa ja analy-
soitiin, huomattiin, että ne opiskelijat, jotka olivat osoittaneet alkutestissä tiheyskäsitteen 
ymmärrystä, näyttivät antavan enemmän tiheä- ja ei-seuraajaa vastauksia jälkitestissä 
kuin muut (kuvio 2). Kuitenkin niiden kohdalla jotka eivät olleet osoittaneet tiheyskäsit-
teen ymmärtämistä alkutestissä, tuloksen parantaminen lopputestissä oli melkein yhtä 
todennäköistä kuin virheellinen tai äärellinen vastaus. 
  
Ristiintaulukointia käytettiin paljastamaan, kuinka tiheystehtävän vastaukset alku- ja lop-
putesteissä riippuvat toisistaan yliopistoittain. Tällöin kävi ilmi, että tiheyden ymmärtämi-
sen taso opintojen alussa oli tilastollisesti merkitsevä ennustaja kahdessa yliopistossa 
(Helsinki ja Turku), muttei Lapin yliopistossa.  
 
KUVIO 2. Jälkitestin tulosten frekvenssit eroteltuna opiskelijoiden alkutestin tulosten mukaan. 
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Alku- ja lopputestin tulokset kaikista yliopistoista osoittivat selkeitä eroja yliopistojen vä-
lillä (kuvio 3). Kiinnitämme lukijan huomion vain muutamaan keskeiseen huomioon näistä 
tuloksista. Turun yliopiston opiskelijoiden suoritustasoon alkutestissä oli korkein, mutta 
lopputestissä virheellisiä ja äärelliselle tasolle jääneitä vastauksia oli saman verran kuin 
alussakin. Lapin yliopistossa kurssin aikainen edistyminen oli hyvin huomattava, siellä yli 
puolet opiskelijoista saavutti lopputestissä korkeimman tason. Helsingissä normaalikiinti-
ön opiskelijat eivät edistyneet lainkaan, vaan lopputestissäkin alle 40 prosenttia viittasi 
vastauksessaan äärettömään tai siihen, ettei seuraavaa lukua ole. 
Johtopäätökset ja pohdinta 
Äärettömyys on yksi matemaattisista ”perusideoista”, jotka on esitettävä lapsille jo nuo-
resta pitäen (Schweiger, 1992). On oleellista että alaluokkien opettajat tuntevat äärettö-
myyden keskeiset ideat ja että he ovat valmiita keskustelemaan näistä ideoista luokassa. 
Opettajat tulevat hyvin todennäköisesti kohtaamaan nämä oppilaittensa kysymyksinä. 
Heidän tulisi ymmärtää ainakin potentiaalisen äärettömyyden perusajatukset sekä ratio-
naalilukujen tiheyskäsitteestä äärettömän monen väliin tulevan luvun näkökulma. Valitet-
tavasti näin ei ole asian laita. Tutkimuksemme jälkitestissä 40 % luokanopettajaksi opiske-
levista antoi epätyydyttävän vastauksen kuvitteelliseen opetustilanteeseen, jossa käsitel-
tiin rationaalilukujen tiheyttä. Tämä on parempi tulos kuin ennen kurssia, mutta ei silti ole 
tyydyttävä. (ks. kuvio 3.) 
 
Löysimme yllättävän vahvan opetuksen vaikutuksen, joka vaatii tarkempaa analyysia. En-
sinnäkin matematiikan kurssien sisällöissä ei ollut mainittavaa eroa eri yliopistoissa. Ne 
kaikki kattoivat samat perussisällöt tietyin variaatioin, mutta sekä äärettömyys että tiheys 
olivat marginaalisia sisältöjä. On huomattava, ettei lopputestin tilanne ollut sama kaikilla 
ryhmillä. Lapissa ja Helsingin lisäkiintiössä testi oli osa matematiikan kurssikoetta. Helsin-
gin normaalikiintiöllä ja Turussa testi oli harjoitustehtävänä. Tämä on saattanut vaikuttaa 
opiskelijoihin siten, että tenttitilanteessa he keskittyvät paremmin ja miettivät tarkemmin 
vastauksia. 
 
Opettajankoulutus on Suomessa hyvin suosittua, vain noin 10 % hakijoista voidaan valita 
koulutusohjelmiin. Valintakokeissa ei yleensä ole mitattu matematiikan osaamista. Mutta 
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Turussa hakijat osallistuvat matemaattista ja luonnontieteellistä ajattelua mittavaan tes-
tiin, ja tämän johdosta sinne valituilla opiskelijoilla on ollut jonkin verran paremmat ma-
tematiikan taidot kuin muilla tutkimukseemme osallistuneiden opettajankoulutusyksiköi-
den opiskelijoilla (Kaasila, Hannula, Laine, & Pehkonen, 2008a). Vaikka Turussa alkutestin 
tulokset olivat muita yksiköitä paremmat, lopputestissä ensiksi mainittujen tulokset olivat 
vain hieman paremmat kuin Helsingin yliopiston lisäkiintiön opiskelijoilla. 
 
KUVIO 3. Alku- ja lopputestin tulokset kaikissa neljässä opiskeluryhmässä.   
 
 
Lapin yliopistossa opiskelijoiden edistyminen lähtötasotestiin verrattuna oli huomattavas-
ti parempi kuin muissa opettajankoulutusyksiköissä. Kun kysyimme eri yliopistojen opet-
tajilta, millä tavalla he tarkastelivat äärettömyyttä kursseillaan, kävi ilmi että Rovaniemel-
lä äärettömyyttä oli painotettu hieman enemmän kuin Helsingin opettajankoulutuslaitok-
sen ryhmissä. Lisäksi Rovaniemellä käytetty oppimateriaali on pääosin pohjautunut Turun 
ryhmän opettajan tutkimuksiin. Toisaalta, Helsingin yliopiston normaalikiintiöön kuulu-
neessa ryhmässä opiskelijoiden ymmärtämisessä ei tätä osin juurikaan tapahtunut edis-
tymistä.   
 
Oliveiran ja Hannulan (2008) kokoaman kirjallisuuskatsauksen perusteella luokanopetta-
jaopiskelijoiden sisältötiedon oppiminen on usein kietoutunut matematiikkaan liittyvien 
uskomusten muutokseen. Lapin yliopiston ja Helsingin yliopiston lisäkiintiön opettajat 
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käsittelevät useiden luokanopettajaopiskelijoiden potemaa matematiikkaan liittyvää ah-
distusta kurssin alusta lähtien. Voisiko tämä terapeuttinen lähestymistapa selittää näissä 
ryhmissä tapahtunutta parempaa edistystä? Valitettavasti emme pysty erottamaan toisis-
taan opetuksen ja aiemmin mainittujen testiin liittyvien järjestelyjen vaikutusta.  
 
Lapin ylipiston ryhmässä saavutetut tulokset ovat rohkaisevia. Ne osoittavat että saattaa 
olla mahdollista opettaa lukujen tiheyteen liittyviä vaikeita sisältöjä myös sellaisille opis-
kelijoille, joilla on vaikeuksia niiden perusteissa kurssin alussa. Seuraava askel voisi olla 
suunnata huomio ongelmiin, jotka liittyvät tiheyden opettamiseen osana matematiikan 
metodikurssia.  Opettajankoulutuksessa ei riitä, että opettajaopiskelija itse ymmärtää 
rationaalilukujen tiheyden, vaan hänen tulee myös saada valmiuksia käsitellä aihetta niin, 
että oppilaat oppisivat tämän hankalaksi osoittautuneen käsitteen nykyistä paremmin. 
Esimerkiksi Vamvakoussi, Katsigiannis ja Vosniadou (2009) ovat saaneet lupaavia tuloksia 
käyttäessään äärettömästi venyvää kuminauhaa analogiana rationaaliluvuista koostuvalle 
lukusuoralle, ja tätä lähestymistapaa voitaisiin kokeilla myös Suomessa. 
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Luokanopettaja- ja erityisopettajaopiskelijoiden 
perusmatematiikan taidot opintojen alussa 
KAUKO HIHNALA & HENRY LEPPÄAHO 
kauko.hihnala@jyu.fi 
Opettajankoulutuslaitos, Jyväskylän yliopisto 
Tiivistelmä: 
Luokanopettajan vastuu peruskoulun matematiikan opettamisesta on kaksinkertainen 
aineenopettajaan verrattuna tarkasteltaessa opetuksen tuntimääriä. Opettajaksi opiske-
levien valinnoissa kiinnitetään kuitenkin vain niukasti tai ei lainkaan huomiota matematii-
kan osaamiseen. Uskotaan, että peruskoulun ja lukion suorittaminen on antanut riittävät 
valmiudet opettaa matematiikkaa luokilla 1 – 6. Ääritapauksissa tämä tarkoittaa, että 
lukion pitkän matematiikan ylioppilaskokeen erinomaisesti suorittanut ja lyhyen matema-
tiikan kurssin ilman ylioppilaskoetta ”läpi kahlannut” asetetaan samalle viivalle opetta-
jankoulutuslaitoksen valintakokeissa. Opettajankoulutuksen matematiikan pedagogiikan 
resurssit ovat vähäiset (esim. Jyväskylässä 4 op) yksistään jo pedagogisen sisältötiedon 
opettamiseen. Edellä mainittujen lähtökohtien perusteella alakoulun oppilaat saavatkin 
varsin erilaisen kuvan matematiikasta luokanopettajastaan riippuen. Tehty matematiikan 
alkutesti (N = 94) osoitti, että alle puolet luokanopettaja- ja erityisopettajaopiskelijoista 
hallitsi hyvin perusmatematiikan. Asiantilan korjaamiseksi voitaisiin arvioida opiskelijaksi 
pyrkivän matematiikan taitoja ylioppilastodistuksen tai pääsykokeen perusteella. Nimit-
täin ylioppilaskokeen pitkän matematiikan kirjoittaneet suoriutuivat selvästi muita pa-
remmin alkutestistä.  Toinen mahdollisuus tilanteen kohentamiseksi olisi opettajankoulu-
tuslaitoksen järjestämä koulumatematiikan kertauskurssi.  
Avainsanat: perusmatematiikka, matematiikan pedagogiikka, luokanopettajaopiskelijat, 
erityisopettajaopiskelijat 
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Matematiikan pedagogiikan oppimisen lähtökohtia 
Opettajaksi opiskelevan matematiikkakuva 
Hannula, Kaasila, Laine ja Pehkonen (2005) toteavat aikaisempiin tutkimuksiin (Kaasila 
2000; Pietilä 2002) viitaten, että suunnilleen 20 – 30 % suomalaisista luokanopettajaopis-
kelijoista on negatiivinen matematiikkakuva yliopisto-opintojensa alussa. Muutamilla 
opiskelijoilla negatiiviseen matematiikkakuvaan liittyi kokemus, että he ovat yrittäneet 
kovasti, mutta epäonnistuneet. Tämän kokemuksen seurauksena heille on muodostunut 
käsitys, että he eivät voi oppia matematiikkaa (Hannula ym. 2005, 95). Tällöin voidaankin 
puhua jo matematiikkapelosta (math anxiety). Sillä tarkoitetaan pelon ja jännittyneisyy-
den tuntemuksia, jotka häiritsevät matemaattisten ongelmien ratkaisemista ja numeroi-
den käsittelyä (Newstead, 1998, 54). Huhtalan (1999, 9) mukaan matematiikkapelko voi 
estää opiskelijan tehokkaan ajattelun matematiikassa ja siten myös sen oppimisen. Joi-
denkin luokanopettajaopiskelijoiden kohdalla voidaankin siis puhua tätä kuvaa hyvin Kaa-
silan (2000, 170) tutkimuksessa mukana ollut luokanopettajaopiskelija, joka luonnehti 
kokemuksiaan ala-asteen matematiikasta edelleen seuraavasti: ”Sana matematiikka saa 
minut voimattomaksi”.  
 
Pehkonen (2004, 8) tiivistää aiemmissa tutkimuksissa esiintyneitä käsityksiä siitä, mitä 
matematiikka on. ”Työkalupakki (tool box) –näkemyksen” mukaan matematiikka on ko-
koelma laskusääntöjä ja toimenpiteitä, joita sovelletaan tilanteen mukaan. ”Järjestelmä –
näkemys” taas tarkoittaa, että matematiikka on formaali järjestelmä, jossa toimitaan eh-
dottoman loogisesti ja täsmällisesti. ”Prosessi-näkemyksen” mukaan matematiikka on 
dynaaminen prosessi, jossa jokainen luo matematiikkansa omien tarpeidensa ja kykyjensä 
mukaan. Pehkosen mukaan tavallisen ihmisen ajattelussa on sekoittuneena kaikkia kol-
mea näkemystä matematiikan luonteesta. Opettajankoulutuksen alkuvaiheessa näyttää 
siltä, että peruskoulun ja lukion opetus taulukoineen ja graafisine laskimineen on painot-
tanut aika tavalla matematiikan työkalupakki-ominaisuutta. Tämä asettaa ymmärtämi-
seen perustuvalle opetukselle suuria haasteita. 
 
Ihmiset kasvavat oppilaina ollessaan opettamiseen koulukulttuurissa, jossa vähintään 12 
vuotta toimitaan passiivisina oppipoikina ja -tyttöinä. Kun vastavalmistuneet opettajat 
kohtaavat arkielämän haasteet astuessaan luokkahuoneeseen, he usein luopuvat uusista 
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käytänteistä ja palaavat opetusmenetelmiin, joita heidän omat opettajansa käyttivät 
(Hiebert, Morris & Glass 2001, 201). Yleensä koululla pitkään toiminut opettajakunta tu-
kee myös tätä mukautumista perinteisiin, sillä viimeistään kentälle siirtyessään opettaja 
kohtaa vahvan yhdenmukaistavan paineen. 
Perusmatematiikka ja matematiikan pedagogiikka 
Brodie (2008) toteaa mm. että opetusta uudistaessaan opettajan täytyy koordinoida uusia 
käytänteitä ja ajatella toimenpiteitään uudella tavalla. Jos ajattelee toimenpiteitä ylhäältä 
annettuina, niistä on helppo luopua. Uudistaessa kannattaa säilyttää vanhaa ja liittää sii-
hen uutta. On huomattu, että jos opettaja ottaa käyttöön vain osia uudistuksesta, hänen 
opetuksensa näyttää pysyvän hyvin perinteisenä. Tärkeä muutos Brodien kuvaamassa 
opetuksen uudistusprosessissa oli se, että oppilaat haastettiin tekemään yleistyksiä, työs-
kentelemään käytännön ja teorian välillä. Opettajan rooli on haastaa ja houkutella oppi-
laat itse pohtimaan asiaa, jolloin on mahdollista, että heidän oma ajattelunsa muuttuu. 
 
Zűlbiye (2009) arvioi tulevien opettajien peruskoulutuksessa hankkimaa matemaattista 
sisältötietoa erityisesti murtolukujen ymmärtämisen näkökulmasta. Hän toteaa, että Tur-
kissa neljä vuotta kestävään luokanopettajakoulutukseen sisältyy matematiikan sisältö-
kurssi, joka luo katsauksen lukion matematiikkaan sekä vuoden mittainen matematiikan 
metodikurssi. Tällainen pakollinen ja kertaava kurssi olisi paikallaan myös suomalaisessa 
opettajankoulutuksessa. Esimerkiksi Pehkonen ja Merenluoto (2002) toteavat, että luo-
kanopettajaopiskelijoilla on ongelmia lukukäsitteen ymmärtämisessä ja että heidän osoit-
tamansa matemaattisen ajattelun taso on matala.  
 
Zűlbiyen mukaan yleensä pidetään itsestään selvänä, että tulevilla opettajilla on riittävä 
pätevyys alaluokkien matematiikan opettamiseen. Sen takia metodikursseilla keskitytään 
siihen, miten alaluokkien matematiikkaa tulisi opettaa. Asetelma vaikuttaa hyvin saman-
kaltaiselta kuin Suomen tilanne. Zűlbiye päätyy sellaiseen käsitykseen, että jollei tulevalla 
opettajalla ole ennestään riittävää tiedollista pätevyyttä alaluokkien matematiikasta, hä-
nellä ei ole myöskään mahdollisuutta hankkia sitä opettajankoulutuksen aikana (Zűlbiye 
2009, 168). Murtolukuihin liittyvän opetuskokeilun perusteella Zűlbiye toteaa, että tavan-
omainen opetus ei pakottanut opiskelijoita kyseenalaistamaan aiempia tietojaan ja usko-
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muksiaan. Sen sijaan kokeiluryhmässä toteutettu ongelmien esittäminen (problem po-
sing) auttoi opiskelijoita arvioimaan uudelleen aiempaa tietämystään. 
 
Morris, Hiebert ja Spitzer (2009) tutkivat, miten matematiikan oppitunnin tavoitteiden 
erittely vaikutti oppitunnin suunnitteluun ja oppilaiden suoritusten arviointiin opettajan-
koulutuksessa. He totesivat, kuten Ball ym. (2008), että sellaiset tiedot ja taidot, joita tar-
vitaan oppimistavoitteiden erittelemiseen, ovat ensi sijassa matemaattisia. Morris ym. 
arvioivat, että matematiikan oppimistavoitteiden erittely edellyttää pätevyyttä, jota ilman 
opetuskokemuksesta ei ole hyötyä. Tällaista pätevyyttä on mahdollista saada aikaan opet-
tajankoulutuksella (Morris ym. 2009, 517). Koska tällainen tieto (mathematical knowledge 
for teaching) on mitattavissa, on mahdollista myös auttaa tulevia opettajia kyseisen tie-
don hankinnassa ja sillä tavoin tehostaa opettajankoulutusta. 
Opettajaksi valikoituminen ja matematiikan opettamiseen valmentaminen 
Luokanopettajaopiskelijat valitaan siten, että ensimmäiseen testiin eli valtakunnalliseen 
VAKAVA-kokeeseen pääsevät kaikki hakijat. Kahden tunnin mittainen kirjallinen testi pe-
rustuu kasvatuksen alaan kuuluvaan kirjaan, josta on ilmoitettu hyvissä ajoin. Tästä 
eteenpäin valintamenettely vaihtelee eri yliopistoissa. Jyväskylässä kutsutaan haastatte-
luun VAKAVA-kokeen perusteella noin kolminkertainen määrä siihen verrattuna, mikä 
määrä otetaan sisään. Valintaan vaikuttaa henkilökohtaisen haastattelun lisäksi psykolo-
ginen soveltuvuustesti. Kouluarvosanat enempää kuin VAKAVA-testin tuloskaan eivät (Jy-
väskylässä) vaikuta lopulliseen valintaan. 
 
Taulukon 1 perusteella matematiikan ja matematiikan didaktiikan kursseissa on huomat-
tavia eroja eri opettajankoulutusyksiköiden välillä (4 – 10 op). Kun verrataan tulevan 
opettajan matematiikan opetuksen tuntimäärää koulutuksessa tarjottavaan pakolliseen 
didaktiikan tuntimäärään, huomataan, että peruskoulussa opetettava tuntimäärä on 
suunnilleen kaksinkertainen (noin 2/15) verrattuna didaktiikan tarjoamaan tuntimäärään 
(noin 1/15 Jyväskylässä).  Tällä perusteella Turun ja Rovaniemen opettajankoulutuslaitos-
ten järjestämää didaktista koulutusta voi pitää jokseenkin riittävänä.  
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TAULUKKO 1. Opettajankoulutuslaitosten opetussuunnitelmien mukaan suoritettavat matematii-





 Hki = Helsinki, Hä = Hämeenlinna, Jkl = Jyväskylä, Ka = Kajaani 
 Ko = Kokkola, Sa = Savonlinna, Tu = Turku, Ra = Rauma, Ro = Rovaniemi 
Tutkimusmenetelmä 
Tutkimusjoukko 
Tutkimusjoukossa oli 24 päätoimisesti luokanopettajakoulutuksessa opiskelevaa, 35 eri-
tyisopettajaksi opiskelevaa ja 28 erillis-POM opiskelijaa, joiden opetus toteutetaan viikon-
loppuopetuksena sekä 7 opiskelijaa, joiden pääaine oli jossakin muussa tiedekunnassa. 
Lyhenne ”POM” tarkoittaa ”Perusopetuksessa opetettavien oppiaineiden ja aihekokonai-
suuksien monialaisia opintoja”, joita kuuluu 60 opintopisteen verran luokanopettajaksi ja 
erityisopettajaksi opiskelevien opinto-ohjelmaan. Käytännössä on kysymys peruskoulun 
oppiaineiden pedagogisista opinnoista.  Tutkimusjoukko (N = 94) oli vain osa LO-
opiskelijoiden ja EO-opiskelijoiden vuosikurssista (noin 160 opiskelijaa), koska mittaus 
tehtiin luennolla, johon osallistuminen on vapaaehtoista. 
Tutkimuskysymykset 
Monien tutkimusten (Hannula ym. 2005; Kaasila 2000, 2009; Pietilä 2002; Huhtala 1999) 
mukaan opiskelijoiden matemaattisen minäkuvan taustalla on koettuja epäonnistumisia 
ja suoranaista matematiikkapelkoa. Toistuvat epäonnistumiset ovat johtaneet vähitellen 
matematiikan karttamiseen aina kun se vain on mahdollista. Näiden negatiivisten tuntei-
Kurssi Hki Hä Jkl Ka Ko Sa Tu Ra Ro 
Mat.peruskurssi  2  3   3 3 5 
Geom.  2        
Mat.did.  2 4 3    3  
MAFYKE       3+3   
Mat.kuva         3 
Mat.ajatt.         2 
Yht. op 7 6 4 6 7 6 9 6 10 
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den vähentämiseksi on hyödyllistä tietää, millaiset perusmatematiikan valmiudet on aloit-
tavilla luokanopettaja- ja erityisopettajaopiskelijoilla. Vahvistamalla matematiikan peda-
gogiikan kursseilla heikosti hallittujen matematiikan osa-alueiden ymmärtämistä, voita-
neen vähentää negatiivisten tunteiden siirtymistä tulevilta opettajilta heidän oppilailleen. 
Aloittavien opettajaopiskelijoiden matemaattisten valmiuksien kartoittamiseksi esitettiin 
seuraavat kysymykset. 
1. Miten hyvin aloittavat LO-opiskelijat ja EO-opiskelijat hallitsivat peruskoulun alaluo-
killa opetettavan matematiikan eli perusmatematiikan?  
2. Millaista LO-opiskelijoiden ja EO-opiskelijoiden matematiikan osaaminen oli eri si-
sältöalueilla? 
Matematiikan alkumittaus 
Tutkimusjoukon matemaattisia taitoja arvioitiin kahden oppitunnin mittaisella kirjallisella 
testillä, joka sisälsi peruskoulun matematiikkaan pohjautuvia tehtäviä. Testin on kehittä-
nyt Lisen Häggblom Vaasan opettajankoulutusyksikössä. Vastaavanlainen testi on ollut 
käytössä esimerkiksi Kokkolan Chydenius Instituutissa.  
 
Tässä tutkimuksessa käytetty testi koostui 15 osiosta, joista yhdeksän oli jokseenkin suo-
ria laskutehtäviä ja kuusi sanallisesti esitettyä tehtävää. Tarkemmin ilmaistuna sisältöalu-
eita olivat murtolukulaskut, mittayksiköt ja niiden muunnokset, sisältöjako, suhde ja ver-
ranto. Lisäksi ryhmään muut tehtävät kuului ongelmanratkaisua sekä prosentti- ja korko-
laskua. Tehtävät suoritettiin kynällä ja paperilla ilman laskinta ja muita apuvälineitä.  
Tutkimustulokset 
”Hyvät tiedot” perusmatematiikan alueella 
Testisuoritukset arvioitiin pääasiassa oikein-väärin periaatteella, jolloin oikeasta vastauk-
sesta sai pisteen. Kustakin sanallisesta tehtävästä saattoi saada korkeintaan kaksi pistettä. 
Osasuorituksesta annettiin yksi piste. Näin päädyttiin kokonaispistemäärään 30. Testi ar-
vioitiin ”hyvin tiedoin” suoritetuksi, jos pisteitä kertyi vähintään 20/30. Kuviossa 1 on esi-
tetty alkutestissä ”hyvin suoriutuneet” ja ”ei suoriutuneet” opintosuunnittain. 
 
 




KUVIO 1. Alkutestissä ”hyvin tiedoin” suoriutuneet ja ”ei suoriutuneet” opintosuunnittain 
Kuviosta 1 nähdään, että vajaa puolet (42/94) opiskelijoista selviytyi testistä hyvin tiedoin. 
Opiskelijaryhmässä ”muut” oli vain seitsemän opiskelijaa, joten siinä suoriutuminen neljä 
opiskelijaa seitsemästä (4/7) ei ole kokonaisuuden kannalta kovin merkittävä poikkeus.  
Lukiotaustan yhteys alkutestin tuloksiin 
Tutkimukseen osallistuneista 31 oli suorittanut pitkän matematiikan ja 56 lyhyen mate-
matiikan ylioppilaskokeen. Osallistuneista seitsemän ei ollut kirjoittanut lainkaan mate-
matiikan ylioppilaskoetta. Kuviosta 2 nähdään, että pitkän matematiikan ylioppilaskokeen 
suorittaneet onnistuivat ratkaisemaan noin 78 % tehtävistä, kun vastaava osuus lyhyen 
matematiikan kirjoittaneilla oli noin 60 % ja matematiikan kirjoitukset sivuuttaneilla noin 

















Hyvin suoriutunut Ei suoriutunut




KUVIO 2. Alkutestistä suoriutuminen sen mukaan, minkä laajuisen matematiikan ylioppilaskokeen 
(pitkän, lyhyen, ei lainkaan) on suorittanut 
Yksisuuntainen varianssianalyysi osoitti, että ryhmien (pitkä, lyhyt, ei lainkaan) välillä oli 
alkutestin tuloksissa erittäin merkitseviä eroja, F(2, 91) = 13,082; p = 0,000. Ei ole itses-
tään selvää, että edellä kuvattu ylioppilaskokeessa menestyminen yksin selittäisi erot tes-
tituloksissa. On kuitenkin ymmärrettävää, että laajat matematiikan pohjatiedot antavat 
hyvän lähtökohdan matematiikan pedagogiikan opettamiselle opettajankoulutuksessa. 
Arvailtavaksi jää, miten erilaiset affektiiviset kokemukset kietoutuvat näihin testituloksiin. 
Tiedon ohella myös tunteet ja uskomukset saattavat siirtyä opettajalta oppilaalle. 
Matematiikan osaaminen eri sisältöalueilla 
Alkutestin sisältöalueita ei ollut tarkkaan valittu nykyisen opetussuunnitelman mukaisesti. 
Sen sijaan siinä painottuivat keskeiset perusmatematiikan ongelmakohdat, kuten murto-
lukulaskut, mittayksiköiden muunnokset ja verrannollisuus. Kuvion 4 perusteella murtolu-
kulaskut hallittiin kohtalaisen hyvin. Varsin dramaattisena ongelmana näkyi kuitenkin vir-
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ruusjärjestys oli arvioitu pelkästään nimittäjän perusteella. Tämä tulkinta esiintyi 39 vas-
taajalla 94 joukossa eli lähes puolella vastaajista. 
 
Sisältöjako oli outo laskutapa suunnilleen puolelle vastaajista. Mittayksikön ”unohtumi-
nen” lopputulokseen eli osamäärään saattoi tapahtua ilman sen kummempaa pohdiske-
lua. Tai oliko se kenties lisätty sinne ”varmuuden vuoksi”. Mittayksiköiden muunnoksissa 
esiintyi ongelmia erityisesti, kun siirryttiin ”kymmenjärjestelmästä sata- tai tuhatjärjes-
telmään”, siis esimerkiksi oli muutettava litramittoja kuutiomitoiksi tai päinvastoin.  
 
KUVIO 4. Alkutestistä suoriutuminen perusmatematiikan keskeisillä osa-alueilla 
Suhde ja verrannollisuus liittyivät sanallisiin tehtäviin, jotka sinänsä jo tuntuvat aiheutta-
van monille päänvaivaa. Toisaalta kuitenkin verrannon ohella erilaisten päättelystrategi-
oiden kautta monet päätyivät oikeisiin ratkaisuihin. Sen takia tämän osa-alueen tehtävistä 
selviytyi yli puolet osanottajista. Hihnalan (2009) mukaan peruskoulun päättävillä oppilail-
la suhteellisuuden hallinta oli samaa tasoa kuin matematiikan hallinta yleensä. Lieneekö 
puutteita lukion kursseissa vai onko opettajankoulutukseen hakeutuneilla tyypillisesti 
ongelmia juuri tällä matematiikan osa-alueella? 












Luokanopettaja matematiikan opettajana 
Luokanopettajan on hallittava muitakin alakoulussa opetettavia oppiaineita, joten voi-
daanko vain joidenkin oppiaineiden koulutuksen lisäämistä pitää perusteltuna? Kirjoittaji-
en mielestä voidaan ainakin seuraavin perustein: 
 
1) Pidettävien matematiikan oppituntien määrä antaa vaikutelman, että luokanopettaja 
toimii alakoulussa matematiikan aineenopettajana, sillä alakoulun oppilaalle pidettävien 
matematiikan oppituntien määrä on kaksinkertainen peruskoulun yläkoululla pidettäviin 
verrattuna (ks. Opetushallitus 2004, 304). Jos tarkastellaan luokanopettajan matematiikan 
pedagogiikan opintoja suhteessa työssä pidettäviin matematiikan tunteihin, niin 4-7 opin-
topisteen pakollinen opintokokonaisuus tuntuu vähäiseltä. OKL:ten opetussuunnitelmien 
mukaan matematiikan opintoja tarjotaan keskimäärin 7 opintopisteen verran. Maksimis-
saan tarjonta on Lapin yliopistossa 10 opintopistettä ja pienimmillään Jyväskylän yliopis-
tossa 4 opintopistettä 
 
2) Tehdyn tutkimuksen perusteella luokanopettajaopiskelijoiden ja erityisopettajaopiskeli-
joiden perusmatematiikan taidoissa on huomattavia puutteita. Vastaavia tuloksia ovat 
saaneet esimerkiksi Pehkonen & Merenluoto (2002) tutkiessaan luokanopettajaopiskeli-
joiden matemaattisia osaamista. Oppilas saa ensi kosketuksen matematiikkaan alakoulus-
sa ja siksi olisi ensiarvoisen tärkeää, että se tapahtuu koulumatematiikkaa vahvasti ja 
varmasti hallitsevan luokanopettajan toimesta. 
 
3) Matematiikka on luonteeltaan varsin itsenäinen oppiaine. Sitä on vaikea integroida 
järkevästi luokanopettajakoulutuksen muihin opintoihin. Sen sijaan esimerkiksi äidinkieli 
ja kirjallisuus liittyvät luontevasti lähes kaikkiin opintoihin.  
Mitä olisi tehtävä luokanopettajiksi opiskelevien matematiikan taitojen parantamiseksi?  
Mahdollisuus koulumatematiikan puutteiden paikkaamiseen opintojen alkuvaiheessa an-
taisi nykyistä varmemman pohjan didaktiikan opinnoille. Tässä tutkimuksessa esitellyn 
testin avulla voitaisiin selvittää tukea tarvitsevat ja heille pidettäisiin matematiikan kurssi, 
jossa matematiikan sisältöjä kerrattaisiin ja paneuduttaisiin ongelmakohtiin. 




Tehdyn tutkimuksen mukaan osallistuminen ylioppilaskirjoitusten matematiikan kokee-
seen (pitkä, lyhyt, ei osallistunut) näytti olevan yhteydessä opiskelijan perusmatematiikan 
hallintaan. Lukiomatematiikassa, niin kuin muissakin oppiaineissa, menestyminen antaa 
viitteitä tulevan opettajan koulutettavuudesta. Olisi reilua ottaa myös tämä näkökohta 
huomioon valintakokeen yhteydessä. Nykyinen valintamenettely ei perustu millään tavoin  
aiempaan koulumenestykseen. Aiempien koulumatematiikan suoritusten noteeraaminen 
opiskelijavalinnoissa olisi myös Opetusministeriön linjauksen mukainen parannus nykyisin 
käytössä olevaan VAKAVA-kokeeseen pohjautuvaan pääsykokeeseen.  
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Tiivistelmä: 
Artikkelissamme kerromme toteuttamastamme opetuskokeilusta puheviestinnän ja vuo-
rovaikutuksen opetuksen kehittämiseksi Helsingin yliopiston Opettajankoulutuslaitoksella. 
Kokeilussa luokanopettajaopiskelijat havainnoivat luokkahuoneen palautevuorovaikutusta 
osana luokkahuonevuorovaikutusta. Opetusharjoittelijoiden havainnoissa nousi esille pa-
lautevuorovaikutukseen liitettyjä merkityksiä erityisesti palautteen määrän ja laadun sekä 
opettajan ja oppilaan vuorovaikutussuhteen ja roolien näkökulmista. Opiskelijoiden tul-
kinnat luokkahuoneen palautevuorovaikutuksesta kertovat siitä, että opettajan palaute 
nähtiin merkittäväksi ilmapiiritekijäksi, mutta palautteen impulsiivisuutta, harkitsemat-
tomuutta, perustelemattomuutta ja vähäisyyttä pohdittiin. Tulkintojen taustalta paljastuu 
idealistinen mielikuva opettajasta luokkahuoneen proaktiivisena toimijana. Aineiston ku-
vauksista piirtyy opettajan ja oppilaan vuorovaikutussuhdetta koskeva tavoitemielikuva, 
joka korostaa tasavertaisuutta palautteen antamisessa ja vastaanottamisessa. Opiskeli-
joiden pohdinnat voidaankin nähdä suuntana kohti keskustelevampaa ja vuorovaikuttei-
sempaa palautekulttuuria. Opetuskokeilumme antaa viitteitä niin palautevuorovaikutuk-
sen tutkimuksellisen erittelyn tarpeesta kuin opettajaopiskelijoiden palautevuorovaikutuk-
sen oppimista tukevien toimintatapojen kehittämisestä.  
Avainsanat: palaute, vuorovaikutus, puheviestintä, puheviestinnän ja vuorovaikutuksen 
opetus, opettajankoulutus 
Johdanto 
Esittelemme artikkelissamme tuloksia Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksen 
puheviestinnän ja vuorovaikutuksen opetuskokeiluumme sisältyneestä havainnointiosios-
ta, jossa luokanopettajaopiskelijat (1. vsk.) havainnoivat luokkahuoneen palautevuorovai-
kutusta vapaasti valitsemassaan koulussa.  Opetuskokeilumme tavoitteena oli kiinnittää 
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huomiota ensisijaisesti siihen, kuinka opintojensa alkuvaiheessa olevat opiskelijat, joilla 
on vain vähän didaktista sekä luokkahuoneen vuorovaikutukseen liittyvää tietämystä, 
havainnoivat ja tulkitsevat luokkahuoneen palautetilanteita. 
Luokkahuoneen palautevuorovaikutuksen määrittelyä ja käsityksiä 
Viestinnän tutkimuskirjallisuudessa vuorovaikutussuhteisiin liittyvällä palautteella voidaan 
laajimmillaan tarkoittaa kaikkea omaa itseä ja omaa toimintaa koskevaa tietoa, jota 
saamme muilta elämämme aikana (ks. Clement & Frandsen 1976; Edwards 1990; Valo 
1995). Ihmisen käsitys itsestä syntyy ja kehittyy muiden kanssa tapahtuvassa interaktios-
sa, jossa palautteella on keskeinen asema (vrt. esim. Littlejohn 1992). Sosiaalisissa tilan-
teissa palaute ilmentää myös huomatuksi ja ymmärretyksi tulemista sekä kuvastaa henki-
löiden välistä yhteyttä (King et al. 2009). Toisaalta Valo (1995) on todennut, että viestin-
täprosessiin liittyvän palautteen käsite on hämärä, sillä viestin ja palautteen käsitteet ovat 
päällekkäiset – ”onhan palautekin aina viesti”.  
 
Vaikka opettajankoulutuksessa vuorovaikutustaidot nähdään tärkeänä oppimisen ja opet-
tajana kehittymisen alueena (ks. Rasku-Puttonen & Rönkä 2004), on ongelmana nähty 
muun muassa se, että koulujen opetuksessa käsitellään ja harjoitellaan vuorovaikutusti-
lanteita, ei vuorovaikutussuhdetta (Harjunen 2002). Yhtenä syynä vuorovaikutussuhteen 
tarkastelun vähäisyyteen voidaan pitää vuorovaikutussuhdetta koskevien jäsennysten 
niukkuutta (Gelander & Kostiainen 2005). Tässä artikkelissa käsittelemme palautetta 
opettaja-oppilas vuorovaikutussuhteen keskeisenä käsitteenä, joka vaatisi tarkempaa 
teoreettista jäsennystä. Tarkastelemme opiskelijoiden laatimia kuvauksia koululuokkien 
palautetilanteista ja pyrimme löytämään aineistosta perusteita sille, miten vuorovaikutus-
suhteisiin liittyviä palautetilanteita voidaan jäsentää opetustyössä. 
 
Luokkahuoneessa palaute ilmentää ja tuottaa vuorovaikutussuhteita. Opettajan ja oppi-
laiden välillä kuvastuvat ja rakentuvat sekä suhteen ulottuvuudet että oppilaiden ja opet-
tajan identiteetit (Gerlander ja Kostiainen 2005, 72). Mutta millaisena ja millä edellytyksil-
lä opettaja-oppilassuhde rakentuu? Didaktiikan määrittelyn yhteydessä on Kansanen 
nähnyt ongelmaksi sen, että opetusvuorovaikutusta tulkitaan vain joko opettajan toimin-
nan kautta nähtynä tai oppilaan oppimisen kautta ymmärrettynä (Kansanen 2002). Tut-
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kimuksen tulisikin entistä enemmän keskittyä tarkastelemaan opettaja- oppilas – suhdet-
ta sekä sen piirteitä ja yhteyksiä oppimiseen. Lähtökohtana voi nostaa esiin Gerlanderin ja 
Kostiaisen näkemyksen siitä, että opettaja ja oppilas eivät ole vuorovaikutussuhteessa 
erotettavissa toisistaan erillisiksi entiteeteiksi, vaan ovat vuorovaikutuskäytänteissä syn-
tyviä positioita, joita voidaan luoda, ylläpitää, uhata ja jopa murentaa (Gerlander ja Kosti-
ainen 2005, 72). Palaute on opettaja-oppilassuhteessa keskinäisen vuorovaikutuksen piir-
re, johon vaikuttavat niin opettajan ja oppilaan palautevuorovaikutus kuin siitä tehtävät 
tulkinnat. Lisäksi on huomattava, että luokkahuoneessa oppilaat antavat ja saavat palau-
tetta myös vertaissuhteissaan.   
 
Opettajan ja oppilaan välinen palaute voidaan nähdä joko vuorovaikutusprosessin tai -
suhteen näkökulmasta, jolloin siinä korostuvat myös palautteen sosioemotionaaliset puo-
let. Toisaalta palautetta voidaan tarkastella oppimistehtävän suorittamisen ja arvioinnin 
eli oppisisällön näkökulmasta. Voimme siis tarkastella opettaja-oppilassuhteen palautetta 
funktioidensa kautta joko painottaen sen didaktisia tai vuorovaikutussuhteeseen ja –
prosessiin liittyviä merkityksiä. Jälkimmäisestä näkökulmasta palautevuorovaikutuksessa 
ilmenevät ja muotoutuvat opettajan ja oppilaan vuorovaikutussuhde, jonka voidaan ym-
märtää toimivan oppimisen perustana. Palautteen merkitykset opettajan ja oppilaan vuo-
rovaikutussuhteelle voidaankin nähdä monissa tapauksissa oppimisen kannalta primääris-
sä asemassa. Vaikka käytännön tilanteissa didaktista tai vuorovaikutussuhteeseen liitty-
vää palautetta ei aina voida erottaa toisistaan, pidämme niihin pohjaavaa jäsennystapaa 
teoreettisesti toimivana lähtökohtana artikkelissamme. 
 
Viestillä on siis sekä sisältö- että suhdeulottuvuus. Ensin mainittu liittyy siihen, mitä konk-
reettisesti sanotaan, ja jälkimmäinen ilmentää sitä, miten sanottu tulkitaan (esim. Griffin 
2003; Trenholm & Jensen 1992; Waltzlawick, Bavelas & Jackson 1967; Gerlander & Kosti-
ainen 2005.) Lisäksi ihmisinä määrittelemme sekä omaa että toisen vuorovaikutusidenti-
teettiä sekä luomme keskinäisiä suhteita aina, kun sanomme jotain (Tracy 2000). Näin 
ollen vuorovaikutussuhteen merkitys ei korostu luokkahuonetilanteissa pelkästään kogni-
tiivista oppimista tukevana elementtinä, vaan myös oppimisen todellisena paikkana, jossa 
myös tunteilla on keskeinen sija (Kumpunen & Wray 2004; Vehviläinen 2004).   
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Puheviestinnän opetuksessa palaute on perinteisesti keskittynyt vuorovaikutustaitojen 
kuvailuun ja arviointiin (mm. Clement & Frandsen 1976, Quingley & Nyquist 1992) - sekä 
opettajan että oppilaiden toimesta (Valo 1995). Viime aikaisessa puheviestinnän opetuk-
sesta käydyssä keskustelussa on palautteen ja arvioinnin fokus siirtynyt yhä enemmän 
vuorovaikutussuhteeseen. Vuorovaikutusosaaminen nähdään luonteeltaan relationaali-
sena eli vuorovaikutussuhteeseen liittyvänä ilmiönä. Näin ollen vuorovaikutustaidon tai -
osaamisen tarkasteluyksikkö on ennen kaikkea sosiaalinen suhde. (Valkonen 2010.) Niin-
pä myös vuorovaikutusosaaminen syntyy sosiaalisissa suhteissa viestijöiden yhteistyönä 
(Parks 1994). Opettajan palautevuorovaikutus tulee nähdä ja tulla arvioiduksi kontekstis-
saan eli opettaja-oppilassuhteen näkökulmasta. 
 
Koska opettajat pyrkivät yleensä vuorovaikutussuhteissaan ilmentämään läheisyyttä niin 
verbaalisesti kuin nonverbaalisestikin (MCGroskey & Richmond 1992.), voi esimerkiksi 
virheisiin puuttuminen tai arviointi tuntua haasteelliselta. Gerlander ja Kostiainen (2005) 
kuvaavat arvioinnin ja hyväksymisen välistä jännitettä opettajan ja oppijan vuorovaikutus-
suhteessa. Jännite voi ilmentää ongelmia mm. siinä, ”miten viestiä oppijalle samanaikai-
sesti hyväksymistä ihmisenä (...), mutta toisaalta pitää mielessä opettajan velvollisuus 
huolehtia opetuksen laadusta ja arvioida oppijan töitä, suorituksia ja kehittymistä” (Ger-
lander & Kostiainen 2005, 78). Poutiainen ja Gerlander nostavat kuitenkin esille, että esi-
merkiksi yliopisto-opiskelijat odottavat ohjaajalta arviointia ja kritiikkiä sekä palautteen 
rehellisyyttä. Tämä ei kuitenkaan poissulje opiskelijan tarvetta kokea hyväksytyksi tulemi-
sen tunnetta. (Poutiainen ja Gerlander 2005). Opettajan palautteenannon on nähty ole-
van lisäksi yhteydessä myös mm. kasvotyöhön edistäen oppimismotivaatiota ja osallistu-
mista (Kerssen-Griep et al. 2003). Tutkijat viittaavat Goffmanin (1967, 1971) näkemyksiin 
sosiaalisista kasvoista, joiden säilyttämisen ja suojelemisen hän näkee sosiaalisen vuoro-
vaikutuksen perusperiaatteeksi. Opetustilanteessa opettajan tulisi olla tietoinen kasvojen 
säilyttämisen erilaisista tarpeista oppilaissaan; positiiviset kasvot ilmentävät hyväksynnän 
ja ymmärretyksi tulemisen tarvetta, kun taas negatiiviset kasvot muun muassa halua saa-
da olla rauhassa (Goffman 1967). Palautteen hienovaraisuuden tarpeesta kertoo myös se, 
että esimerkiksi kielenopetuksessa opettajan on havaittu ilmaisevan korjaavan palautteen 
muotoilemalla uudelleen oppilaan esittämän ”virheellisen” ilmaisun. Korjaava palaute 
ilmaistaan implisiittisesti, ei-uhkaavaan sävyyn. (Seedhouse 1997.)  




Klemola havaitsi liikunnanopettajiksi opiskelevien opetusharjoittelua käsittelevässä tut-
kimuksessaan, että opiskelijat käyttivät vuorovaikutustaitojen oppimista ja käyttöä koske-
vissa kuvauksissaan opettajan puhekäyttäytymisestä dikotomisia ääripää-ilmaisuja ”huu-
taa, komentaa” – ”kuunnella, keskustella”. Dikotominen pohdiskelu tuli esiin opiskelijoi-
den kertoessa liikuntatuntien tapahtumista. (Klemola 2007.) Myös Weinstein (1998) ker-
too opettajan työtä koskevassa tutkimuksessaan luokan- ja aineenopettajaksi opiskelevi-
en asettaneen vastakkain oppilaista välittämisen ja järjestyksenpidon tavoitteet. Klemolan 
mukaan vastakkainasettelut opiskelijoiden puheessa heijastavat jännitteistä kuvaa opet-
tajuudesta. Opettajaopiskelijat painivat vanhan ja uuden vuorovaikutusmallin välillä etsi-
essään omaa tapaansa toimia opettajana. Vanha vuorovaikutusmalli kuvastui Klemolan 
aineistossa tiukkuutena, huutamisena, etäisyytenä oppilaista ja auktoriteettiuskoisuute-
na. Uusi vuorovaikutusmalli edusti käsityksiä läheisyydestä, oppilaan yksilöllisestä hyväk-
symisestä ja keskustelemisesta. (Klemola 2007.)  
 
Viimeisten kahdenkymmenen vuoden aikana on oppimisen arvioinnin tutkimuksessa 
huomio siirtynyt opettajakeskeisestä näkökulmasta vertaisarviointiin jopa siinä määrin, 
että tutkimuksen fokuksen voidaan katsoa siirtyneen oppimisen testaamisesta oppimisen 
arviointiin (Strijbos & Sluijsmans 2010). Tästä huolimatta on esimerkiksi oppimiseen liitty-
vää luokkahuoneen palautevuorovaikutusta toistaiseksi tutkittu verraten niukasti. Suoma-
laisessa kasvatuskäytäntöä käsitelevässä kirjallisuudessa on kuitenkin käsitelty suullisen 
palautteen tavoitteita tai normeja. Suullisen palautteen merkityksen on nähty kasvavan, 
kun se on rehellistä, rakentavaa ja tulevaisuushakuista (ks. Valo, 1995; Willman, 2001; 
Hakkarainen, Lipponen, & Lonka, 2004). Näitä trendejä selittänee ainakin osittain se, että 
suullisen palautteen antaminen on ainakin periaatteessa vaivattomampaa kuin kirjallisen. 
Nykyisten oppimiskäsitysten pohjalta korostetaan lisäksi sitä, että palautekeskustelua ei 
tulisi käydä perinteiseen tapaan ainoastaan oppimisprosessin lopussa, vaan myös sen 
aikana (Willman 2001; Hakkarainen, Lipponen & Lonka 2004).  
 
Oppimisprosessin aikana tapahtuva palautekeskustelu on ollut keskeisenä lähtökohtana 
määritellessämme oppimiseen liittyvää opettajan ja oppilaiden välistä palautevuorovaiku-
tusta. Opetusviestinnän tutkimuksessa on palautteen tarkastelua pyritty täsmentämään 
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muun muassa korjaavan palautteen käsitteellä (mm. Sheen 2004; vrt. Aalto 2002), painot-
tamalla palautteen tulkitsemista ja vastaanottamista (King et al. 2009) ja palauteinterven-
tion määrittelyllä ”actions taken by external agent to provide information regarding some 
aspect(s) of one’s task performance” (Kluger & DeNisi 1996). Palautevuorovaikutus ei 
toistaiseksi ole ollut tarkastelun keskeisenä kohteena myöskään opetusviestinnän tutki-
muksessa.  
 
Sitä vastoin tutkimus on keskittynyt selvittämään opettajan viestinnän piirteitä, viestintä-
taitoja tai -osaamista, opettajan viestintähuolia tai vallankäyttöä luokassa, oppilaiden 
viestintäarkuutta, viestintähalukkuutta tai -taitoja sekä opettajan viestinnän ja oppimisen 
välisiä yhteyksiä. (Sallinen-Kuparinen, Korpela ja Merikanto 1987; Huttunen 1987, Gerlan-
der & Kostiainen 2005.) Tässä artikkelissa näemme palautevuorovaikutuksen luokkahuo-
neen vuorovaikutustilanteissa tapahtuvaksi opettajan ja oppilaan väliseksi tietoiseksi ja 
tarkoitukselliseksi palautteen antamiseksi.  
Tutkimuksen toteutus 
Aineiston keruu 
Tutkimuksen aineisto kerättiin helmi-maaliskuussa 2010 Helsingin yliopiston opettajan-
koulutuslaitoksen puheviestintä ja vuorovaikutus -kurssin jatko-osan yhteydessä. Jokainen 
opiskelija havainnoi yhden oppitunnin aikana vähintään 3-5 palautetapahtumaa, joiden 
havainnointiin oli ennalta asetettu kysymykset: Kuka antoi palautetta ja kenelle? Mitä 
asiaa/tekoa tmv. palaute koski? Miten palaute annettiin (mitä henkilö sanoi, millaisia elei-
tä käytti, miten katsoi jne.)? Miten palaute vastaanotettiin (mitä henkilö sanoi, millaisia 
eleitä käytti, miten katsoi jne.)? Voitko sanoa jotain annetun palautteen tulkitsemisesta 
joko opettajan tai oppilaan käytöksen pohjalta? Havaintojen tekemisen lisäksi opiskelijoil-
le annettiin tehtäväksi analysoida tehtyjä havainnointeja parin kanssa. Analyysiosaan 
opiskelijat kirjoittivat näkemyksiään siitä, mitä palaute on luokkahuonevuorovaikutukses-
sa ja opettajan työssä.  
 
Tehtävän pedagogisena tavoitteena oli suunnata opiskelijoiden huomio luokkahuonevuo-
rovaikutuksessa ilmeneviin palautteen eri muotoihin. Ennen havainnointia opiskelijoiden 
kanssa keskusteltiin palautteesta ja sen merkityksestä opettajan työssä. Opiskelijoiden 
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havainnointia ei kuitenkaan suunnattu edellä esitettyä tarkemmin, koska olimme kiinnos-
tuneita opiskelijoiden omista havainnoista ja jäsennyksistä. Valtaosa opiskelijoista oli en-
simmäisellä vuosikurssilla, joten emme voineet myöskään edellyttää vuorovaikutustilan-
teiden systemaattista analysointia.     
Aineiston analysointi   
Analyysimme kohteena oli 70 opiskelijan parityönä kirjoittamaa kuvausta (35 kpl.) luok-
kahuoneen palautevuorovaikutuksesta. Artikkelissa käsittelemme ainoastaan niitä kuva-
uksia, jotka käsittelevät opettajan ja oppilaan välistä palautetta. Kuvaukset oppilaiden 
keskinäisestä palautteesta olemme rajanneet myöhempään käsittelyyn. 
 
Analyysissa pyrimme merkitysrakenteiden tulkintaan sisällönanalyysin keinoin etsimällä 
opiskelijoiden tekstien taustalta eksplisiittisiä ja implisiittisiä merkityksiä ja teemoja (vrt. 
Tuomi & Sarajärvi 2002). 
Tulokset 
Kuinka paljon ja millaista palautetta tulisi antaa?  
Opettajan palautteenannon määrän vähäisyyttä ihmeteltiin analyyseissä. Lisäksi palaut-
teen perustelemista kaivattiin lisää ja kritisoitiin sitä, että opettaja ei käyttänyt läheskään 
kaikkia palautteenannon mahdollisuuksia.  
”...tunti oli mielestämme oiva esimerkki siitä, kuinka vähän palautetta tunnilla 
annettiin. Tosin ennakko-odotuksemme oli kyllä, että palautetta annettaisiin vie-
läkin vähemmän kuin nyt.” 
”Opettaja olisi myös voinut kertoa oppilaille paremmin miksi heidän käyttäytymi-
sensä oli huonoa ja kuinka sitä tulisi muuttaa.” 
”...tilanteita, joissa olisi voinut antaa palautetta, meni ohi opettajalta. Varsinkin 
positiivisen palautteen tilanteita meni monesti ohi...positiivisen palautteen mää-
rää pitäisi nostaa, jotta luokassa olisi mahdollisimman hyvä ilmapiiri ja oppilaat 
oppisivat myös antamaan toisilleen positiivista palautetta ainaisen ’kuittailun’ si-
jaan.”  
”Yleisesti ottaen mielestämme palautetta voisi antaa enemmänkin.” 
Palautteen niukkuus sai opiskelijat etsimään selityksiä ja ymmärrystä opettajan toiminnal-
le. 
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”Opettajalla saattaa olla taka-ajatuksena pyrkiä ohjaamaan oppilaita itsenäiseen 
työskentelyyn, tai sitten hänellä ei vain ole kaikille aikaa.” 
Toisaalta joidenkin havaintojen mukaan palautteen määrä oli sopiva ja sen nähtiin ilmen-
tävän opettajan läsnäoloa opetustilanteessa. Opettajan palautteenantoa pidettiin kan-
nustavana ja hänen kuvattiin myös ohjaavan oppilaiden keskinäistä palautetta.  
”Palautetta annettiin riittävästi ja oikeissa tilanteissa. Opettaja ei arkaillut puut-
tua kielteissävytteisiin tilanteisiin ja toimi tasapuolisesti suhteessa luokan oppilai-
siin. Opettaja oli koko ajan mukana tunnin menossa, jonka seurauksena opetta-
jalta ei jäänyt huomaamatta tilanteita, joissa palautteenanto oli tärkeää.” 
”Opettaja pystyi puuttumaan tilanteisiin, joissa koki, että palautetta ei annettu 
tai palautteenanto oli virheellistä. Palautteenantotilanteet olivat usein joko opet-
tavia tai kannustavia.” 
”Opettaja antaa opetuskerran aikana jatkuvasti palautetta oppilaille...” 
Kuvauksissa pohdittiin palautteen impulsiivisuutta ja harkitsemattomuutta. Pohdinnoista 
välittyy kuva opettajasta reagoimassa ennalta arvaamattomiin palautetilanteisiin, ei pro-
aktiivisena toimijana.  
”Palaute ei tuntunut kummankaan osapuolen puolelta olevan kovin etukäteen 
harkittua vaan lähinnä impulsiivista. Oppilaat tuntuivat olevan hyvin tottuneita 
opettajan ”valitukseen”, eivätkä siksi vaikuttaneet sitä niin huomioivan. Jos opet-
taja antaisi enemmän harkittua palautetta, tai perustelisi paremmin, voisivat op-
pilaat ehkä kiinnittää hänen puheisiinsa enemmän huomiota.” 
Opiskelijoiden havaintoanalyyseistä on nähtävissä oletus, että hyvän palautteen vaikutus 
vahvistuu lisääntyessään, huonon heikkenee. Toisaalta määrän nähtiin heikentävän pa-
lautteen vaikutusta ylipäätään. Opiskelijat kuvaavat vuorovaikutuksen laadun säätelyä 
hallitulla määrällä palautetta. Voidaan siis olettaa, että vuorovaikutteisuuden ”ylenpaltti-
nen” lisääminen ei sovi opiskelijoiden mielikuvaan laadukkaasta palautevuorovaikutuk-
sesta. Luokkahuoneessa tulisi kyllä olla palautevuorovaikutusta, mutta ei kuitenkaan lii-
kaa, rajansa kaikella. Tätä oletusta tukee viestintätaidon epälineaarinen kasvu, jonka mu-
kaan enemmän ei aina ole paremmin. Toiminnan määrä lisää myönteisiä arvioita vain 
tiettyyn pisteeseen saakka. (Valkonen 2010.) 
 ”Opettaja antoi tunnin aikana paljon palautetta, mutta suurin osa palautteesta 
koski oppilaiden väärää negatiivista käytöstä kuten tunnilla puhumista tai vaelte-
lua....Opettaja varmaankin antaa palautetta huonosta käyttäytymisestä joka 
päivä lähes samoille oppilaille, joten nämä oppilaat eivät paljon opettajan pu-
heista piitanneet...opettaja olisi voinut antaa paljon enemmän hyvää palautetta 
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koko luokalle. Ehkäpä jopa kehut saisivat hyvän käytöksen säilymään luokassa 
paremmin kuin moitteet. ” 
”Opettajan tulisi välttää palautetulvaa, ettei palautteen määrä vähennä sen 
merkitystä.” 
”Palautteet eivät aiheuttaneet suurta reagointia puoleen eikä vastaan... Oppilaat 
olivat tottuneet tämänkaltaiseen palautteeseen.” 
Uhkaako yksilöllinen palaute ja tasapuolisuutta? 
Palauteanalyyseistä löytyi myös havaintoja palautteen yksilöllisyydestä tai sen puutteesta 
sekä tasapuolisuuden vaatimuksesta. Yhtäältä opiskelijat kuvasivat yksilöllisyyttä positiivi-
sena piirteenä, toisaalta sen nähtiin olevan jossain tilanteessa tasapuolisuuden este. Ta-
sapuolisuus kärsi havaintojen mukaan myös oppilaiden erilaisten viestintätyylien vaiku-
tuksesta, jolloin hiljaisemmat oppilaat saivat vähemmän palautetta äänekkäiden kustan-
nuksella.  
”Opettajan tulisi...pitää huolta palautteen antamisen tasapuolisuudesta. Oppi-
laantuntemus on avainasemassa tässäkin asiassa, sillä opettajan tulisi olla tietoi-
nen siitä, millainen palaute hyödyttää eniten kutakin oppilasta.”  
”Palaute ei tuntunut kovin henkilökohtaiselta.” 
”Opettaja kohdisti palautteen oppilaiden toimintaan, eikä todellakaan kenen-
kään persoonallisuuteen. Hän oli tasapuolinen ja pyrki huomioimaan kaikkia.” 
”...kiltit ja hiljaiset oppilaat jäävät melkein aina ilman palautetta, kun kaikki 
huomio kiinnittyy äänekkäisiin ja ’häirikkö-oppilaisiin’. Opettajan tulisi muistaa 
mainita ja huomioida hyvät hetket ja ’aina kiltit’ oppilaat useammin, jotta pa-
lautteenanto ei menisi liian negatiiviseksi.” 
Sawyerin (2004; 2006) esille nostama luova opettaminen (creative teaching) perustuu 
kontrolloituun improvisaatioon, jonka voi nähdä lisäävän mahdollisuuksia antaa yksilöllis-
täkin palautetta ja siten synnyttävän luokkahuoneen vuorovaikutukseen tasapuolisuutta. 
Myös opiskelijat pohtivat opetusmenetelmien vaikutusta palautteeseen ja sen suuntaan. 
”Oppitunneilla, joilla oppilaat luovat itse opettajalle palautteenantotilanteita, pa-
lautetta on luonnollisempi ja helpompi antaa....Esimerkiksi perinteisillä mekaani-
silla opetusmetodeilla ei voida saavuttaa tilanteita, joissa oppilaat liikkuisivat 
luokassa vapaasti ja kysyisivät neuvoa oma-aloitteisesti. Jos oppimisympäristö 
taas on joustava ja liikkuva, syntyy enemmän vuorovaikutustilanteita, mikä joh-
taa väistämättä myös palautteen antamisen määrään.”  
”Kuitenkin esim. pienryhmätyöskentely lisää oman kokemuksen mukaan oppilai-
den keskinäistä, myös opittavaan asiaan liittyvää, viestintää ja palautteenantoa. 
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Jos luokka istuu kasvot opettajaan päin ja vastaa tämän tekemiin kysymyksiin, 
palauteviestintäkin on luonnollisesti opettajakeskeisempää.”  
 
Millainen on oppilaan rooli palautevuorovaikutuksessa? 
Oppilaiden kykyä vastaanottaa palautetta pohdittiin. Itsenäisyys ja kriittisyys nähtiin ta-
voiteltavina ominaisuuksina, jotta palaute ei vahingoittaisi oppilaan itsetuntoa. Ana-
lyyseissä opiskelijat näkivät, että myös oppilaat voisivat arvioida opettajan antamaa pa-
lautetta ja tarvittaessa kyseenalaistaa sen. Tämän arvioinnin taustalla voidaan ajatella 
olevan ajatus oppilaasta aktiivisena toimijana ja jopa tasavertaisena suhteessa opetta-
jaan.  
”Palaute vastaanotettiin (oppilaat) poikkeuksetta sitä kyseenalaistamatta...Koulu 
ei ehkä kannusta oppilaita tuomaan omia mielipiteitään esiin.” 
”...merkittävä osa palautteesta on lähtöisin opettajalta, vaikka toivottavaa olisi, 
että myös oppilaat antaisivat palautetta.”  
”Vuorovaikutus liikkui todella paljon vain opettajalta oppilaalle.” 
”Oppilaat olivat tunnilla lähinnä palautteen vastaanottajan roolissa.” 
”...palautteenanto vaikutti kovin yksisuuntaiselta vuorovaikutusprosessilta.” 
”Oppilaista tulisi kasvattaa itsenäisempiä ja kriittisempiä nuoria. Tämä auttaisi 
palautteen vastaanottamisessa. Erityisesti negatiivista palautetta saadessaan 
oppilaan itsetunto ei joutuisi niin kovalle koetukselle, mikäli oppilas osaisi katsoa 
asiaa useammasta näkökulmasta.”  
Opiskelijat olivat lisäksi kiinnittäneet huomiota oppilaiden antaman palautteen positiivi-
suuteen. He kuvasivat oppilaan antamaa myönteistä palautetta opettajalle ja tulkitsivat 
myönteisen palautteen merkitystä vuorovaikutussuhteessa. Tämän voidaan nähdä olevan 
edelleen ilmausta oppilaan ja opettajan vuorovaikutussuhteen tasapuolisuudesta, joka 
ilmenee opiskelijoiden teksteissä tavoiteltavana asiana. Oppilaalle nähtiin palautevuoro-
vaikutuksessa mahdolliseksi myös muita rooleja kuin palautteen vastaanottajan rooli. 
Kuvauksissa oppilaan opettajalle antama myönteinen palaute nähtiin opettajan rohkai-
semisena ja kannustamisena. Toisaalta havainnot ja tulkinnat voivat tässä kertoa aloitta-
van opettajan omasta tarpeesta saada palautetta opettajana. 
”Oppilailta tuleva palaute oli pelkästään positiivista opettajan kehumista ja kiit-
telyä.”  
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”...oppilas sanoi positiivista palautetta opettajalle. Opettaja vaikutti onnnelliselta 
palautteesta ja sai siitä enemmän voimaa. Hän innostui tukemaan tytön työsken-
telyä....” 
Palautteen vaikutukset oppimisilmapiiriin ja oppimiseen 
Opettajan palautteen sävyä kuvattiin lukuisissa pohdintateksteissä kielteiseksi ja myöntei-
sen sävyn palautetta kaivattiin lisää. Joissakin havainnoissa palautteen määrää kuvattiin 
yllättävän runsaaksi, joskin voittopuolisesti negatiivissävyiseksi. 
”Opettajan suusta ei kuulunut montaa positiivista sanaa oppilaille, vaikka mieles-
tämme monet asiat sujuivatkin hyvin.” 
”Palautteen yleissävy oli negatiivinen...tuntui, että negatiivinen palaute tuli rutii-
ninomaisesti ja helpommin...kuin kehut.” 
”Palautteista suurin osa oli negatiivista (kieltämistä, torumista yms.) ja tapahtui 
yhteisöllisesti koko luokan ollessa läsnä....vaikka positiivisenkin palautteen määrä 
oli suuri, se lomittui usein keskusteluun pieninä kehuina ja kiitoksina.” 
”Palautteen antaminen oli yleissävyltään opettajan puolesta melko lannistavaa.” 
”Palautteen yleissävy oli siis nopeaa, nenäkästä ja torjuvaa.” 
”…palaute oli enimmäkseen negatiivista, vaikkei opettaja ei kertaakaan korotta-
nut ääntään tai puhunut tylyyn sävyyn. Palautteen yleissävy oli siis nopeaa, ne-
näkästä ja torjuvaa...Palautetta annettiin muuten sopivasti, mutta positiivista pa-
lautetta ei kertaakaan saatu.” 
Kuvaukset herättävät kysymyksiä siitä, miten opiskelijat ymmärtävät palautteen ja kiinnit-
tyykö huomio helpommin negatiiviseen palautteeseen? Viimeksi mainittua osa opiskeli-
joistakin pohti, ja se voi olla osasyy siihen, että joissakin kuvauksissa negatiivinen palaute 
korostui. Aineistomme ei kuitenkaan missään mielessä anna viitteitä siitä, että opiskelijat 
ymmärtäisivät palautteen luonteen pelkästään negatiiviseksi. Päinvastoin he kuvasivat 
positiivisen palautteen tarvetta ja merkitystä, sekä ylipäätään palautteen moniulottei-
suutta vuorovaikutuksessa. 
 
Palautteen yleissävyn lisäksi pohdittiin myös sitä, mitä palautetta annettiin myönteisellä 
ja  mitä kielteisellä sävyllä. Erityisesti käyttäytymisen ohjaamiseen ja ohjeiden noudatta-
miseen liittyvät palautteet annettiin kielteisellä sävyllä.  
”Positiivinen palaute kohdistui oppilaiden tekemiin suorituksiin, heidän tuntiaktii-
visuutensa sekä opettajan ohjeiden noudattamiseen. Negatiivisia sävyltään olivat 
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opettajan moitteet koskien oppilaiden käytöstä, sääntöjen noudattamatta jättä-
mistä sekä koulutehtävissä hutiloimista.” 
”Opettajalta meni melko paljon aikaa hiljaisuuden ylläpitämiseen luokassa. Opet-
tajan oppilaille antama palaute oli juuri tästä syystä kovin negatiivista....Välillä 
opettaja sanoi hyvä oppilaan vastaukselle, mutta usein hän sanoi sen niin hiljaa, 
ettei sitä koko luokka kuullut... Positiivisen palautteen voisi myös antaa muuten-
kin kuin vain sanomalla hyvä, esimerkiksi perustelemalla asiaa jotenkin tarkem-
min. Olisi mielenkiintoista tietää se, miten oppilaat itse kokevat palautteen an-
tamisen tunneilla.”   
Palautteen merkitys nähtiin analyyseissä ilmapiiritekijänä ja myönteinen palaute oppilaan 
itsetunnon vahvistajana. Opettajan suhtautuminen oppilaita kohtaan välittyi opiskelijoi-
den mukaan palautteen kautta. 
”...palautteella on suuri merkitys luokan työilmapiiriin ja oppilaiden itsetuntoon. 
Opettajan antama rohkaiseva palaute innostaa oppilaita....ja kohottaa heidän 
luottamustaan omiin kykyihin.” 
”Palautteen antaminen opettajan työssä näyttäytyi meille...ennen kaikkea oppi-
laiden ohjauksena. Opettajat yrittivät selvästi kannustaa oppilaitaan omaan ide-
ointiin ja itsenäiseen työskentelyyn.” 
”...opettajan asenne, toimintatavat ja suhtautuminen oppilaisiin vaikuttavat sii-
hen, millaiseksi luokan ilmapiiri ja palautekäytännöt muodostuvat, sekä siihen, 
miten oppilaat tottuvat ottamaan palautetta vastaan ja reagoimaan muiden 
aloitteisiin.” 
Loppupäätelmät  
Opetuskokeilumme antaa viitteitä niin palautevuorovaikutuksen tutkimuksellisen eritte-
lyn tarpeesta kuin opettajaopiskelijoiden palautevuorovaikutuksen oppimista tukevien 
toimintatapojen kehittämisestä. Näemme, että opetuskokeilu tehosti sekä opetuksemme 
tutkimuksellista työotetta että opiskelijoiden vuorovaikutusosaamista. Haluamme koros-
taa, että kyse oli ensisijaisesti opetuspainotteisesta tutkimuskokeilusta, joka nähdäksem-
me sopii opettajankoulutukseen. Pedagogisena tehtävänä kokeilu osoittautui opiskelijoille 
tehokkaaksi käytännön reflektointitehtäväksi. Samalla se tuotti meille opettajille lisää 
ymmärrystä opettajaopiskelijoiden vuorovaikutusosaamisen kehittämisen tarpeista. 
 
Opetuskokeilu herättää kiinnostuksen jatkotutkimukseen. Opetusharjoittelijoiden havain-
noissa nousi esille palautevuorovaikutukseen liitettyjä merkityksiä erityisesti palautteen 
määrän ja laadun sekä opettajan ja oppilaan vuorovaikutussuhteen ja roolien näkökulmis-
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ta. Aineistossa palautteen määrän lisääminen näyttäytyi toisaalta toivottavana asiana, 
toisaalta määrää arvioidessa opiskelijat päätyivät pohtimaan palautevuorovaikutuksen 
laatua ja sävyä vuorovaikutustilanteiden jatkuvuuden näkökulmasta. 
 
Opiskelijoiden tulkinnat luokkahuoneen palautevuorovaikutuksesta kertovat siitä, että 
opettajan palaute nähtiin merkittäväksi ilmapiiritekijäksi. Erityisesti käyttäytymisen oh-
jaamiseen ja ohjeiden noudattamiseen liittyvää palautetta kuvattiin sävyltään kielteiseksi. 
Toisin sanoen kurinpitotilanteissa opettajan palaute näyttäytyi opiskelijoiden havainnois-
sa sävyltään määräävänä ja autoritäärisenä. Lisäksi opiskelijat ihmettelivät palautteen 
impulsiivisuutta, harkitsemattomuutta, perustelemattomuutta sekä vähäisyyttä. Tulkinto-
jen taustalta paljastuu idealistinen mielikuva opettajasta luokkahuoneen proaktiivisena 
toimijana. Mielikuva kertoo osaltaan opettajaihanteista, mutta osin myös ihanteeseen 
liittyvistä henkilökohtaisista odotuksista ja ehkä paineistakin.  
 
Aineistosta piirtyi opiskelijoiden tavoitemielikuva opettajan ja oppilaan vuorovaikutussuh-
teesta tasavertaisempana palautteen antamisen ja vastaanottamisen suhteen. Oppilaan 
rooli palautevuorovaikutuksessa haluttiin nimetä itsenäiseksi ja kriittiseksi, jolloin oppilaat 
voisivat arvioida opettajan antamaa palautetta ja tarvittaessa kyseenalaistaa sen. Tällai-
sesta toiminnasta aineistossa ei kuitenkaan ollut viitteitä, vaan ilmiö esiintyi opiskelijoiden 
analyyseissä pohdintana oppilaan vaikutusmahdollisuuksista opettaja-oppilassuhteessa. 
Opiskelijoiden kuvauksissa on havaittavissa kritiikkiä, joka kohdistuu opettajien vanhoihin 
(toimimattomiin) vuorovaikutuskäytänteisiin, vanhaan vuorovaikutusmalliin (vrt. Klemola 
2007, 440-441). Opiskelijat olivat kiinnittäneet huomiota myös oppilaiden opettajalle an-
tamaan positiiviseen palautteeseen. Tämänkin voidaan nähdä olevan ilmausta oppilaan ja 
opettajan vuorovaikutussuhteen tasapuolisuuden toiveesta, vaikka opettajan kehuminen 
ei välttämättä kuvaa itsenäistä ja kriittistä toimijuutta. Se kuvaa kuitenkin oppilaan paik-
kaa vaikuttajana suhteessa opettajaan ja edustaa näin ollen vuorovaikutteisempaa palau-
tekulttuuria. Olisikin tärkeää tarkastella jatkossa lähemmin sitä, millaisia rooleja oppilaalla 
on luokkahuoneen palautevuorovaikutuksessa ja miten ne mahdollistuvat luokkahuoneen 
keskustelukulttuurissa. Opiskelijoiden pohdinnat voidaan nähdä suuntana kohti keskuste-
levampaa ja vuorovaikutteisempaa palautekulttuuria. 
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Nykyään opettajan työ nähdään laajasti vuorovaikutusammattina, joka edellyttää jatku-
vaa älyllistä, sosiaalista ja emotionaalista vuorovaikutusta oppilaiden, kollegojen ja van-
hempien kanssa (ks. Välijärvi 2006; Rautiainen 2008; Tynjälä 2004; Gerlander & Kostiai-
nen 2009). Siksi vuorovaikutusosaamisen haasteet ovat luokkahuoneen palautevuorovai-
kutusta monipiirteisemmät. Palautevuorovaikutuksen edellyttämän vuorovaikutusosaa-
misen kehittäminen on kuitenkin yksi tie edistää keskustelevampaa koulukulttuuria laa-
jemminkin, sillä vuorovaikutusosaaminen ei sitoudu vain tiettyihin tilanteisiin.  
 
Aineistomme välityksellä saimme runsaasti tietoa opiskelijoiden oletuksista, asenteista ja 
näkemyksistä, jotka koskivat luokkahuoneen palautevuorovaikutusta. Toisaalta havain-
nointikuvaukset kertovat oivalluksista ja tulkinnoista opettajan position kautta tarkastel-
tuna, toisaalta niistä heijastuu opiskelijoiden oman koulumaailman ajallinen läheisyys. 
Kaiken kaikkiaan opiskelijoiden havainnot kuvaavat heidän siirtymäprosessiaan pulpetista 
opettajan paikalle.  
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Helsingin yliopisto, opettajankoulutuslaitos 
Tiivistelmä: 
Vuotta 2005 pidetään käännekohtana tietoverkkojen ajanlaskussa. Siitä alkaa Web 2.0:n 
kausi, jolle on tyypillistä lukemattomat sosiaaliset ja visuaaliset palvelut sekä mobiililait-
teet. Tässä tutkimuksessa selvitettiin miten usein ja miten syvällisesti integroituen biologi-
an ja maantieteen opettajat käyttivät näitä palveluita, niiden aineistoja ja niihin liittyviä 
laitteita. Käyttö määriteltiin ulottumaan opetukseen, sen valmisteluun, hallintoon ja am-
mattiasioihin. Opettajille jaettiin kyselylomake alan vuosittaisessa kokoontumisessa 
vuonna 2009, ja osallistujilta saatiin 22 vastausta. Opettajat käyttivät eniten karttapalve-
luita, wikipedioita animaatioita ja mobiililaitteita kuten matkaviestimiä, kameroita, satel-
liittipaikantimia ja kannettavia tietokoneita. Jonkin verran käytettiin opiskeluympäristöjä, 
sosiaalisia verkostoja, blogeja, kuva- ja esityspalveluita. Oppilaat käyttivät koulutyöhönsä 
opettajien havaintojen mukaan samoja sovelluksia kuin opettajatkin. Molemmat käyttivät 
sovelluksia joskus. Käyttö oli pinnallista informaation vastaanottamista ja harvoin syvälli-
sempää vuorovaikutusta. Hyödyllisimpinä ja lupaavimpina biologian ja maantieteen ope-
tuksen kannalta opettajat pitivät karttapalveluita, kannettavia tietokoneita, paikkatietoa, 
animaatioita, wikipedioita, opiskeluympäristöjä ja videopalveluita. Kokonaisuutena opet-
tajat tunsivat ja käyttivät Web 2:n sovelluksia pinnallisesti. 
Avainsanat: verkko-opetus, Web 2.0, biologia, maantiede 
Johdanto 
Web 2: aineistoja, palveluita ja toimintatapoja 
Vuodesta 2005 lähtien yhteisölliset sovellukset ovat yleistyneet ja monipuolistuneet in-
ternetissä voimakkaasti. Uuden verkon varhaisvaihe, Web 2.0, on määritelty kokoelmaksi 
ohjelmia, sovelluksia ja toimintatapoja, jotka tähtäävät aktiivisuuteen, osallistumiseen ja 
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elämyksiin (O'Reilly, 2005). Usein näitä sovelluksia käytetään mobiileilla laitteilla. Alkuvai-
heesta lähtien tyypillistä on ollut myös karttapalveluiden voimakas kasvu ja monipuolis-
tuminen, vaikka tämä usein jätetäänkin käsittelyssä sosiaalisten sovellusten varjoon. 
Google Maps (2005–2010) on liitetty oleelliseksi osaksi jokapäiväistä verkkoviestintää, ja 
Google Earth (2005–2010) on jokaisen verkonkäyttäjän ulottuvilla. 
 
Verkon kehittyessä nopeasti 2.0-vaiheen jälkeen sen uusia versioita saatettiin numeroida. 
Tässä artikkelissa käytetään ilmausta Web 2 tarkoittamaan vuodesta 2005 lähtien tarjolla 
olevia ohjelmia, palveluita ja toimintatapoja sekä niihin liittyviä laitteita. Sitä edeltävä 
verkko olisi graafisten selainten Web 1, alkaen vuonna 1993 julkistetusta Mosaicista (Ber-
ners-Lee & Fischetti, 1999, 67–71), vaikkei tätä nimitystä yleisesti käytetäkään. 
 
Tietoverkkojen, lähinnä internetin merkitys suhteessa ohjelmiin on korostunut Web 2:n 
aikakaudella. Aiemmin internet ja ohjelmat olivat toisistaan erillään. Nyt ohjelmat ovat 
integroituneet verkkoon ja toimivat sen osana. Kaupallisten ohjelmien rinnalle ovat tul-
leet avoimen lähdekoodin ohjelmat, joita käyttäjät kehittävät eteenpäin yhdessä, kuten 
esimerkiksi Moodle. Web 2:n oleellisia piirteitä ja eroja aiempaan verkkoon on kuvattu 
taulukossa 1. 
 
Web 2 eroaa edeltäjästään ensinnäkin sisällöissä: ne ovat vielä enemmän hetkellisiä ja 
prosessinomaisia kuin aiemmin. Hyvä esimerkki tästä ovat wikipedat, joihin tapahtumat 
saattavat päivittyä reaaliaikaisesti. Sisällöt ovat myös lokalisoituja: käyttäjän koneen ip-
osoite paikallistetaan, ja hänelle voidaan tarjota sivusto omana kieliversiona. Myös mai-
nokset mukautuvat saman periaatteen mukaan. Jotkin selaimet täydentävät epätäydelli-
siä verkko-osoitteita käyttäjän sijainnin mukaisella valtiodomainilla ja siirtyvät automaat-
tisesti näille sivuille. Visuaaliset sisällöt, kuten valokuvat ja kartat, ovat runsaita ja moni-
puolisia. Kartat ovat laajentuneet karttapalveluiksi, joiden avulla voi hakea reittejä, laskea 
etäisyyksiä ja matka-aikoja, tai nähdä muiden samanaikaiskäyttäjien sijainnin ympäri maa-
ilmaa. Kaupallisuus on väkevästi esillä. Nyt palvellaan ja hyödynnetään myös normaalija-
kauman marginaaliryhmiä, eli ”pitkää häntää”, jotka tavanomaisessa kaupankäynnissä 
ovat jääneet varastoinnin kalleuden takia vaille huomiota. Esimerkkinä tästä on Amazon-
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kirjakauppa, mistä saa ostaa myös harvinaisia ja vanhoja kirjoja käytettyinä, tarjonnasta 
huolehtivat kirjakauppojen ohella asiakkaat itse. 
 
TAULUKKO 1. Web 1 ja Web 2: sisältöjen, toimintatapojen ja käyttäjien piirteitä. 
Tarkastelun kohde Web 1, 1993–2004 Web 2, 2005– 




yhdenmukaisia kaikille lokalisoituja, muokattavia 
Graafiset sisällöt karttoja ja diagrammeja runsaasti karttapalveluita 
Suhde kaupallisuuteen kriittinen positiivinen, marginaalitar-
peita palveleva 
Viestintä yksisuuntaista, myös vuoro-
vaikutteista 
monenvälistä, monitasoista 
Vuorovaikutus viestintää, tiedon kulutusta tiedon muokkausta, tuot-
tamista, yhteisrakentamista 
ja jakamista 
Käyttäjäkunta koulutettuja, asiantuntijoita amatöörejä, kaikki 




Emämaat Anglo-Amerikka, Eurooppa Itä- ja Etelä-Aasia 
 
Viestintä on monipuolista ja monitasoista. Käyttäjät eivät ole enää pelkästään tiedon ku-
luttajia, muokkaajia vaan yhä enemmän ja voittopuolisesti tiedon tuottajia, yhdessä ra-
kentajia ja jakajia. Viestintä ei ole vain yksisuuntaista tarjontaa ja tuottamista vaan vuoro-
vaikutteista reflektointia. Web 2:n käyttäjinä on periaatteessa hyvin eritasoisen koulutuk-
sen saaneita ihmisiä. Elitistinen ”valkoisen miehen” kulttuuri on muuttunut heimoutu-
neeksi monikulttuurisuudeksi (Adams & Smith, 2008). Samalla käyttäjien painopiste on 
siirtynyt Amerikasta Kaakkois-Aasiaan, ja verkon käyttäjissä on vuodesta 2008 lähtien ol-
lut enemmän kiinalaisia kuin Yhdysvaltojen kansalaisia (Internet World Stats, 2001–2010). 
Nähtävissä on myös Latinalaisen Amerikan käyttäjämäärien nousu, vaikkei läpimurtoa 
vielä vuonna 2010 ollutkaan tapahtunut. 
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Web 2 ja opetus 
Web 2:n opetussovelluksista on esitetty erilaisia ad hoc -luetteloita lähinnä sen hetkisen 
sovellustilanteen mukaan (esim. Kalliala & Toikkanen, 2008; Solomon & Schrum, 2007). 
Tyypillisiä Web 2:n sovelluksia ovat ensinnäkin erilaiset informaatiopalvelut, jotka ulottu-
vat teksteistä (esimerkiksi wikipediat, blogit, mikroblogit) kuviin (valokuvat, videot, esitys-
grafiikka), karttoihin ja äänitteisiin. Yhteisöllisyyden ulottuvuutta edustavat verkon opis-
keluympäristöt, keskustelufoorumit, sosiaaliset yhteisöt, moninpelit ja virtuaalimaailmat. 
Näin verkon metafora on rikastunut informaatiovarastosta viestintävälineeksi ja edelleen 
yhteistyöfoorumiksi, joka sisältää kaikki nämä elementit. Mobiilit laitteet mahdollistavat 
erilaisten symbolijärjestelmien informaation keruun, tallennuksen, muuntamisen ja vies-
tinnän. Tässä tutkimuksessa käytetty sisältöjen, palvelujen ja laitteiden luettelo noudattaa 
sitä yleiskuvaa mikä International Society for Technology in Education –yhteisön (1997–
2010) viestinnästä on välittynyt vuosina 2005–2010. Yhteisö julkaisee runsaasti kirjalli-
suutta, lehtiä ja tiedotteita, sekä järjestää kokoontumisia virtuaali- ja reaalimaailmassa. 
Aikaisempia tutkimuksia 
Web 2:n ajalta on runsaasti opetukseen liittyvää tutkimusta mutta meta-analyysit ovat 
ajanjakson lyhyyden vuoksi harvinaisia. Yhdysvalloissa tehdyssä, Web 2 –aikaan painottu-
vassa meta-analyysissä, joka kattoi 51 tutkimusta, havaittiin että verkko-opetus oli yhtey-
dessä tehokkaampaan oppimiseen kuin perinteinen luokkaopetus (Means, Toyama, Mur-
phy, Bakia, & Jones, 2009). 
 
Tiedetään myös, että nuoret käyttävät paljon verkkosovelluksia. Suomalaisista 6–17-
vuotiasta lapsista ja nuorista 94 % käytti vanhempiensa mukaan vuonna 2007 internetiä 
(Towards a safer use of the internet for children in the EU, 2008). Yhdysvalloissa suoritet-
tuun tutkimukseen vastanneet valkoiset, keskiluokkaiset lukiolaiset käyttivät kaikki inter-
netiä vuonna 2007 tiedon lähteenä (Valentine & Bernhisel, 2008). He käyttivät koulutyö-
hön yleisesti päivittäin sähköpostia ja usein myös verkkoinformaatiota, erityisesti wikipe-
dioita. Kolmannes vastaajista ilmoitti käyttävänsä koulutehtäviin kameraa tai sosiaalisia 
verkostoja kuten Facebook ja MySpace. Kuvapalveluiden käyttö oli harvinaista ja satun-
naista. Useimmat lukiolaiset käyttivät koulutyöhön työvälineohjelmia kuten tekstinkäsit-
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telyä ja esitysgrafiikaa, taulukkolaskentaa käytti noin kolmannes vastaajista (Valentine & 
Bernhisel, 2008, 505–510). 
 
Biologian ja maantieteen opettajien tietoverkkojen käytöstä on yleiskuva vuosilta 1998–
2004 (Kankaanrinta, 2009). Tutkimus koski aktiivisia edelläkävijäopettajia, jotka olivat 
muita hanakampia tarttumaan opetusuutuuksiin. Tutkimuksessa havaittiin opettajien 
kiinnostus verkko-opetukseen erityisesti maantieteessä. Kun Web 2 tämän jälkeen oli 
ollut toiminnassa noin 5 vuotta, on tämä riittävän pitkä aika jotta innovatiivisimmat opet-
tajat olisivat ehtineet ottaa sen sovelluksia käyttöönsä. 
 
Koska Web 2 on hyödyllinen opetuksen kannalta, nuoret käyttävät sitä paljon, ja biologian 
ja maantieteen opettajien joukossa on innovatiivisia edelläkävijöitä, muodostaa tämä 
kimmokkeen tutkia näiden verkkosovellusten opetuskäyttöä käytännön koulutyössä. 
Tutkimusongelmat 
Tutkimuksen pääongelmana oli Web 2:n sovellusten opetuskäyttö: Mitä Web 2:n sovel-
luksia käytetään biologian ja maantieteen opetuksessa, sen valmistelussa, hallinnossa tai 
ammattiasioissa? Pääongelma jaettiin viiteen alaongelmaan: 
 
1. Mitä sosiaalisia ja visuaalisia verkkosovelluksia biologian ja maantieteen opettajat 
käyttävät? 
2. Mitä mobiileja laitteita biologian ja maantieteen opettajat käyttävät? 
3. Miten syvällisesti biologian ja maantieteen opettajat ovat integroituneet sosiaali-
siin sovelluksiin? 
4. Mitä sovelluksia oppilaat käyttävät opiskelussa biologian ja maantieteen opettajien 
havaintojen mukaan? 
5. Mitä sovelluksia biologian ja maantieteen opettajat pitävät lupaavina opetuksen 
kannalta? 





Tutkimusmenetelmänä käytettiin lomakekyselyä. Vastaajaopettajat olivat tutkijalle tuttu 
ryhmä. Kun aiemman 7-vuotisen aineiston mukaan 11 % jäsenistöstä osallistui alan Syys-
päiviin ja osallistujista 12 % vastasi kyselyyn (Kankaanrinta, 2009, 221) voitiin olettaa että 
nytkin vastaavalla menetelmällä tavoitetaan edelläkävijäopettajia. Kyselylomakkeesta 
tehtiin mahdollisimman selkeä ja tiivis. Outoja käsitteitä vältettiin ja tulkinnanvaraiset 
selitettiin. 
 
Kysely tehtiin Biologian ja maantieteen opettajien liiton vuotuisilla Syyspäivillä vuonna 
2009. Tapahtumaan osallistui myös kaksi muuta aineenopettajaliittoa ja seitsemän järjes-
töä opetusalan ulkopuolelta. Tutkimuslomake sijoitettiin kaikille jaettavaan materiaali-
kansioon. 
 
Kysymyksistä 22 kappaletta koski erilaisten aineistojen ja palveluiden käyttöä. Nämä oli-
vat wikipediat, blogit, valokuva-, PowerPoint- ja videopalvelut, opiskeluympäristöt, sosi-
aaliset verkostot, ajoituspalvelut, keskustelufoorumit, virtuaalimaailmat, erilaiset kartta-
palvelut, animaatiot, simulaatiot, pelit, eräät viestintäpalvelut sekä mobiilit informaation-
jakopalvelut: uutissyötteet, sosiaaliset kirjanmerkit ja mikroblogit. Kahdeksan kysymyksis-
tä koski seuraavien laitteiden käyttöä: perusmatkapuhelin, multimediapuhelin, satelliitti-
paikannin, kamera, videokamera, kannettava tietokone, interaktiivinen valkotaulu ja mit-
tausautomaatio kuten sääasema. Jokaisen kohdalla kysyttiin opettajan ja oppilaiden käyt-
töä. Opettajan käyttö määriteltiin liittyväksi opetukseen, sen valmisteluun, hallintoon tai 
ammattiasioihin. Oppilaiden käyttö rajattiin opettajan edustamien aineiden opiskeluun 
liittyväksi. Käytöstä kysyttiin useutta asteikolla usein, joskus, ei koskaan. 
 
Kymmeneen palveluun liitettiin integraation syvyyttä mittaava, kullekin palvelulle muo-
kattu kolmiportainen väitesarja. Siinä käyttäjän rooli oli alimmalla tasolla informaation tai 
palvelun vastaanottamista tai melko mekaanista käyttöä. Toisella tasolla käyttäjä osallis-
tui toimintaan vastaamalla, ja kolmannella tasolla hän oli aloitteellinen luomalla uutta tai 
johtamalla toimintaa. Esimerkiksi blogien käytössä muodostui seuraavat luokat: 1) blogien 
lukeminen tai sen aineiston käyttö, 2) blogien kommentointi ja 3) oman blogin kirjoitta-
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minen. Samantapainen toimintaluokittelu löydetiin myöhemmin myös kirjallisuudesta 
(Livingstone & Haddon, 2009, 8). 
 
Viimeiseksi kysyttiin mitä sovellustyyppiä opettajat pitivät erityisen hyödyllisenä tai lu-
paavana opetettavien aineiden kannalta. Vastauksen saattoi antaa alleviivaamalla 27 
vaihtoehdosta ja esimerkistä sopivimmat. Lisäksi oli runsaasti tilaa kirjoittaa kommentteja 
tai lisätä mukaan omia sovelluksia. Lopussa olivat tavanomaiset vastaajatiedot: tehtävän-
kuva, kouluaste, opetettavat aineet, opettajakokemus. Sukupuoli kävi ilmi vastaajan ni-
mestä, jonka lähes kaikki ilmoittivat. 
Aineisto ja sen käsittely 
Vuonna 2009 syyspäiville osallistui noin 100 biologian ja maantieteen opettajaa. Takaisin 
saatiin 27 täytettyä lomaketta, joista poistettiin muiden aineiden opettajien vastaukset. 
Jäljelle jäi 22 vastausta. Siis noin viidennes osallistuneista biologian ja maantiedon opetta-
jista vastasi kyselyyn. Heistä 14 opetti yläkoulussa, 6 lukiossa ja 2 molemmilla kouluasteil-
la. Opettajakokemusta heillä oli keskimäärin 15 vuotta. Kaksi opetti biologian ja maantie-
don lisäksi terveystietoa, yksi myös kemiaa. Kymmenen vastaajaa oli pääkaupunkiseudul-
ta, muut eri puolilta Suomea. Vastaajista 16 oli naisia, kolme miehiä ja kolmen sukupuoli 
ei käynyt ilmi. 
 
Vastaukset kirjoitettiin sanatarkasti taulukkolaskentaohjelmaan ja laadullisten sarakkei-
den viereen lisättiin tarpeen mukaan uusia sarakkeita luokituksia varten. Aineistosta las-
kettiin frekvenssejä, mitä esim. Metsämuuronen (2006, 604) pitää useimmiten riittävänä 
pienen aineiston kuvausperusteena. 
Tulokset 
Opettajien käyttämät Web 2:n sovellukset 
Lomakkeella lueteltiin 22 palvelua tai ohjelmaa. Opettajat käyttivät niistä puolta vähin-
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TAULUKKO 2. Opettajien käyttämät sovellukset, käyttäjien lukumäärä. 
Palvelu tai ohjelma Käyttää usein Käyttää joskus 
Wikipediat 10 11 
Karttapalvelut, paikkatieto 9 12 
Videopalvelut 11 7 
Animaatiot, simulaatiot, pelit 6 9 
PowerPoint-palvelut 5 11 
Opiskeluympäristöt 5 7 
Valokuvapalvelut 4 8 
Interaktiivinen valkotaulu 6 3 
Sosiaaliset verkostot 5 4 
Keskustelufoorumit 2 7 
Blogit 1 7 
 
Yleisimmin opettajat käyttivät wikipedioiden informaatiota, karttoja, videoita, simulaati-
oita ja valokuvapalveluita. He kertoivat käyttävänsä myös PowerPoint-palveluita, mutta 
ainakin parissa vastauksessa tämä oli sekoitettu omien grafiikkaesitysten laatimiseen. 
Muutamat opettajat käyttivät interaktiivista valkotaulua ja jotkut liikkuivat keskustelufoo-
rumeissa, sosiaalisissa verkostoissa ja lukivat blogeja. Taulukossa esitettyjen sovellusten 
lisäksi hajamainintoja saivat ajoituspalvelut, virtuaalimaailmat, reaaliaikaiset viestintäpal-
velut kuten Skype sekä informaation ohjauspalvelut kuten RSS. Kaikkia lueteltuja palvelui-
ta käytti ainakin yksi vastaaja. 
Opettajien käyttämät mobiililaitteet 
Opettajille lueteltiin seitsemän mobiililaitetta, ja kysyttiin niiden käytön useutta. Opetta-
jat käyttivät niitä kaikkia (taulukko 3). Opettajat käyttivät yleisesti monipuolisia matkapu-
helimia, kameroita ja kannettavia tietokoneita. Satelliittipaikantimia käytettiin joskus, 
mittausautomaation kuten sääaseman käyttö oli harvinaisempaa. 




TAULUKKO 3. Opettajien käyttämät mobiililaitteistot, käyttäjien lukumäärä. 
Laitteisto Käyttää usein Käyttää joskus 
Digitaalikamera 11 9 
Multimediapuhelin 10 7 
Perusmatkapuhelin 11 4 
Kannettava tietokone 10 5 
Videokamera 2 11 
Satelliittipaikannin, GPS 1 12 
Mittausautomaatio 0 7 
Opettajien käyttämien sosiaalisten sovellusten integraatioaste 
Kymmenen sosiaalisen sovelluksen yhteydessä kysyttiin lähemmin toimintatapaa, mikä 
ilmensi integraation syvyyttä (taulukko 4). 
 
TAULUKKO 4. Sosiaalisten sovellusten käyttötapoja, käyttäjien lukumäärä. 
Sovellus Ei käytä Vastaanottaa Vastaa Käynnistää uutta 
Wikipediat 1 20 1 0 
Videopalvelut 3 11 4 3 
PowerPoint-palvelut 4 10 4 2 
Opiskeluympäristöt 9 4  8 
Valokuvapalvelut 10 8 1 3 
Sosiaaliset verkostot 13 3 3 3 
Blogit 14 5 1 2 
Keskustelufoorumit 13 5 3 1 
Ajoituspalvelut 18 0 2 2 
Virtuaalimaailmat 21 0 0 1 
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Opettajat käyttivät kaikkia 10 sovellusta vähintään informaation vastaanottamisen tasol-
la. Wikipedioita, videopalveluja ja PowerPoint-palveluja käytettiin pääosin juuri tällä 
alimmalla tasolla. Korkeampaa integratiota osoittava vastaaminen, liittyminen tai oman 
palvelun perustaminen oli kaikkien sovellusten kohdalla samalla lailla satunnaista ja har-
vinaista. Opiskeluympäristöjen kohdalla käytettiin vain kaksiportaista luokittelua ”kurssille 
osallistuminen” ja ”oman kurssin perustaminen”, mikä vaikeuttaa tulosten vertailua mui-
den sovellusten kanssa. 
Oppilaiden käyttämät sovellukset 
Opettajat kertoivat että heidän oppilaansa käyttävät biologian ja maantieteen opiskelussa 
eniten wikipedioita, karttoja ja karttapalveluita sekä videopalveluita (taulukko 5). 
 
TAULUKKO 5. Oppilaiden käyttävät sovellukset, mainintoja kpl. 
Palvelu tai ohjelma Käyttää usein Käyttää joskus 
Wikipediat 11 10 
Karttapalvelut, paikkatieto 6 11 
Videopalvelut 9 3 
Animaatiot, simulaatiot, pelit 4 7 
PowerPoint-palvelut 6 5 
Opiskeluympäristöt 5 4 
Interaktiivinen valkotaulu 0 10 
 
Oppilaat käyttivät sovelluksia yleensä samalla frekvenssillä kuin opettajatkin, eli joskus. 
Opettajat eivät ryhtyneet arvioimaan oppilaidensa käytön integraation astetta. Jotkut 
mainitsivat arvioinnin olevan vaikeaa, ja joku huomautti vastausten koskevan vain käyttöä 
hänen oppitunneillaan, ei kotitehtävien teossa. Laitteista oppilaat käyttivät eniten matka-
viestimiä, kameroita, satelliittipaikantimia ja kannettavia tietokoneita. Oppilaiden ja opet-
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tajien eniten käyttämät sovellukset ja laitteet olivat siis samoja kuin opettajienkin käyt-
tämät. 
Opetuksen kannalta erityisen hyödylliset tai lupaavat sovellukset 
Luetelluista 24 sovelluksesta opettajat pitivät hyödyllisinä tai lupaavina opetuksen kannal-
ta erityisesti karttoja ja kartapalveluita, jotka mainitsi 16 vastajaa. Näiden lisäksi mainittiin 
seuraavat: kannettava tietokone 10, paikkatieto-ohjelmat ja –palvelut 9, animaatiot 9, 
videopalvelut 8, opiskeluympäristöt 8, wikipediat 8 ja PowerPoint-palvelut seitsemän 
mainintaa. Satelliittipaikannin, kamera ja interaktiivinen valkotaulu mainittiin 6 vastauk-
sessa. Keskimäärin opettajat nimesivät 5 sovellusta; minimissään 0 ja maksimissaan 13 
sovellusta. Kahdeksan sovellusta ei ollut kenenkään opettajan mielestä erityisen lupaava 
tai hyödyllinen. Nämä olivat ajoituspalvelut, keskustelufoorumit, virtuaalimaailmat, verk-
kopuhelut, pikaviestit, kokousjärjestelmät, sosiaaliset kirjanmerkit ja mikroblogit. Näin 
opettajat siis jättivät kolmanneksen luetelluista Web 2:n sovelluksista erityisen hyödyllis-
ten tai lupaavien ulkopuolelle. 
Web 2:n opetuksen kannalta kiinnostavimmat sovellukset 
Kun liitetään yhteen opettajien ja oppilaiden eniten käyttämät ja lupaavimpina pidetyt 
sovellukset saadaan kokoelma kiinnostavimmista Web 2:n opetussovelluksista (kuvio 1). 
 
 
KUVIO 1. Kiinnostavimmat Web 2:n sovellukset ja mobiililaitteet, mainintojen määrä.  
X-akselilla kuvattu ”käyttää, kpl” on 







5=kannettava tietokone,  




10=kartat ja karttapalvelut  
11=wikipediat. 




Kartat ja karttapalvelut ovat selvästi kiinnostavimpia ja lupaavimpia opetussovelluksia. 
Myös muu visuaalisuus on vahvasti läsnä kameroina, vídeo- ja grafiikkapalveluina sekä 
animaatioina ja simulaatioina. Kannettavat tietokoneet, satelliittipaikantimet ja valkotau-
lu sisältävät opetukseen sopivia ominaisuuksia. Wikipedioiden informaatio on hyödyllistä. 
Sen sijaan eräät kuvion ulkopuolelle jäävät sovellukset ovat vastaajien mukaan marginaa-
lisia opetuksessa. Näitä ovat mittausautomaatio, keskusteluryhmät ja sosiaaliset verkos-
tot. Mitättömiä ovat vastaajien mukaan virtuaalimaailmat, informaationjakopalvelut, ajoi-
tuspalvelut ja reaaliaikaiset viestintäjärjestelmät: niitä ei käytetä eikä niillä uskota olevan 
potentiaalia opetukseen. 
Tutkimuksen luotettavuus 
Web 2:n sovellusten suuri määrä ja kehittyneisyys aiheuttaa uhkia tutkimuksen sisäiselle 
validiteetille. Vaikka tutkimuslomakkeen sovelluksia havainnollistettiin mainitsemalla 
kunkin tyypin yhteydessä esimerkki tai pari eivät opettajat välttämättä tunnistaneet so-
velluksia oikein. Näin kävi ilmeisesti PowerPoint-palveluiden kohdalla: keskusteltaessa 
eräiden vastaajien kanssa ilmeni, että he luulivat näitä perinteisiksi grafiikkaesityksiksi, ei 
niiden jakopalveluiksi. Vaikka pari ilmiselvästi virheellistä vastausta voitiinkin poistaa ai-
neistosta, on sinne voinut jäädä muita samanlaisia virhetulkintoja. Myös kokousjärjestel-
mät on saattanut olla opettajille outo käsite, etäopetus olisi ollut helpommin tunnistetta-
va. Muiden palveluiden kohdalla vastaavaa virhemahdollisuus on vähäisempi koska ne 
eivät muistuttaneet vanhoja palvelumuotoja. Opettajat keskustelivat innostuneesti ai-
heesta tutkijan kanssa ja vastaustilanteessa näkyi rehellinen, tarkka ja huolellinen paneu-
tuminen asiaan, mikä on yksi sisäisen validiteetin tae (Cohen, Manion, & Morrison, 2000, 
128–129). 
 
Tutkimuksessa ei pyritty tulosten yleistettävyyteen vaan tutkimushenkilöt olivat valistu-
neita edelläkävijäopettajia. Tulosten ei kuitenkaan voida katsoa edustavan kaikkia heitä-
kään. Verkko-opetuksen uutuuksista keskustellaan tietoverkoissa ja innovatiivisimmat 
opettajat kohtaavat siellä. Näin täyttyvät sekä tiedontarpeet että sosiaalisuuden tarpeet. 
Perinteiset, ammattialaan keskittyvät reaalimaailman kokoukset eivät kaikkien mielestä 
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ole kilpailukykyisiä verkkoyhteisöjen kanssa. Näin tutkimustulosten yleistämisessä edellä-
kävijäopettajien kärkeen on syytä olla varovainen. 
 
Eräs kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden kriteeri on tutkimuksen hyödyllisyys (mm. 
Kvale, 1989, 86–88). Pari opettajaa kiitti vastauspaperissaan uusien sovellusten mainitse-
misesta ja lupasi tutustua niihin. Viime kädessä tutkimuksen hyödyllisyys jää kuitenkin sen 
lukijoiden testattavaksi. Tutkimuksen puutteetkaan eivät voi nujertaa siinä lueteltujen 
sovellusten ja lähteiden voimaa, ainakin siihen on potentiaalia kun artikkeli julkaistaan 
verkossa. 
Tulosten tarkastelu 
Vastauksista kävi ilmi että innovatiivisimmat biologian ja maantieteen opettajat ovat al-
kaneet käyttää Web 2:n sosiaalisia ja mobiileja sovelluksia opetuksessaan vuosina 2005–
2009. Käyttöfrekvenssi oli kuitenkin yleisimmin vain ”joskus”. Poikkeuksen muodostavat 
matkaviestimet, kamerat, videopalvelut ja kannettavat tietokoneet. Sovellusten integraa-
tioaste oli alhainen: opettajat olivat pääasiassa informaation kuluttajia, vähemmän aktii-
visia toimijoita kuten vastaajia tai aloitteellisia toiminnan käynnistäjiä. Esimerkiksi wikipe-
dioita käytettiin paljon, mutta kirjoittamiseen ei ryhdytty. Tulos on samankaltainen kuin 
laajassa, 20 maata kattavasta tutkimuksessa vuodelta 2008: naiset lukevat wikipedioita, 
miehet kirjoittavat sinne (Glott, Schmidt & Ghosh, 2010, 6). 
 
Opettajat pitivät opetuksen kannalta lupaavimpina tai hyödyllisimpinä entuudestaan tut-
tuja palveluja. Opettajat eivät tienneet kovin tarkasti mitä sovelluksia heidän oppilaansa 
käyttivät opiskellessaan biologiaa ja maantiedettä. Kokonaisuutena opettajat tunsivat 
vuonna 2009 vain pinnallisesti Web 2:n sovelluksia ja niiden mahdollisuuksia. Tutkimustu-
lokset viittaavat siihen, että biologian ja maantieteen opetuksessa hyödynnetään puut-
teellisesti niitä mahdollisuuksia, joita Web 2.0 tarjoaa. Tämä asettaa haasteita opettajan-
kulutukselle, täydennyskoulutukselle ja oppimateriaaleille. 
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Tiivistelmä: 
Helsingin yliopiston matematiikan ja tilastotieteen laitoksella on järjestetty matematiikan 
aineenopettajaopiskelijoille työpajaopetusta syksystä 1998 lähtien (Oikkonen, 2009). Työ-
pajaopetuksen keskeisinä piirteinä ovat matematiikan opiskelu yhdessä pohtien ja opiske-
lijoiden aktiivinen rooli. Työpajaopetuksen toteutustapa luo pohjan kiinteälle oppimisyh-
teisölle, jossa korostuu vuorovaikutus eri toimijoiden välillä. Tutkimuksessa tarkastellaan 
pajaopiskelijoiden oppimista itseohjautuvan oppimisen mallin avulla. Itseohjautuva oppi-
minen on aktiivinen konstruktiivinen vuorovaikutusprosessi oppijan ja oppimisympäristön 
välillä ja sen yksi osa-alue on motivaation säätely. Tutkimuksessa tarkastellaan syksyn 
2009 Opettajalinjan työpaja I:tä ja erityisesti kurssia Lineaarialgebra ja matriisilaskenta I 
sekä selvitetään, mitkä tekijät motivoivat opiskelijoita. Tutkimusaineistona on kaksi opis-
kelijoille tehtyä kyselyä sekä kaksi kurssin opettajan haastattelua. Tutkimuksen mukaan 
opiskelijoita motivoivat laadukas opetus ja kurssin vuorovaikutus. Vuorovaikutukseen liit-
tyviä motivoivia tekijöitä ovat sosiaalinen yhteenkuuluvuus, positiivinen keskinäisriippu-
vuus ja ryhmän emotionaalinen tuki. Esitys liittyy väitöskirjatutkimukseeni, jossa selvitän, 
mitä itseohjautuvaa oppimista tukevia rakenteita pajaopetuksen toteutuksista löytyy. 
Väitöstutkimukseni tarkoituksena on löytää hyviä opetuskäytäntöjä, joita voitaisiin siirtää 
myös muuhun matematiikan opetukseen.  
Avainsanat: motivaatio, oppimisyhteisö, yhteistoiminnallinen oppiminen, itseohjautuva 
oppiminen 





Helsingin yliopiston matematiikan ja tilastotieteen laitoksella on järjestetty työpajaope-
tusta matematiikan aineenopettajaopiskelijoille vuodesta 1998 alkaen (Oikkonen, 2009). 
Työpajaopetuksen perustaja on yliopistonlehtori, dosentti Juha Oikkonen. Työpajaopetus 
sai alkunsa tarpeesta kehittää matematiikan yliopisto-opetusta. Pajasta haluttiin erityises-
ti paikka, jossa matematiikkaa opitaan yhdessä pohtimalla ja jossa opiskelijoilla on aktiivi-
nen rooli. Työpajaan on otettu opiskelijoiksi pääasiassa suoravalinnalla matematiikan ai-
neenopettajaksi opiskelemaan valittuja opiskelijoita ja heidän on ajateltu opiskelevan 
omana ryhmänään pajamuotoisesti järjestettyjä matematiikan kursseja useamman vuo-
den ajan. Ryhmän koko on ollut noin 20 - 30 opiskelijaa. Vuosien kuluessa pajaopettajina 
on toiminut useita eri henkilöitä eikä heitä ole erityisesti ohjeistettu, vaan heille on annet-
tu vapaus toteuttaa pajaopetusta haluamallaan tavalla. Tästä johtuen pajaopetus onkin 
ollut hyvin erilaista eri opettajien ohjaamana. Työpajaopetukseen on kuulunut kuitenkin 
yleisenä piirteenä yhdessä opiskelu sekä erilaisten esitelmien ja esitysten tuottaminen 
opiskelijaryhminä. Työpajaopetus on yleensä ollut onnistunutta sekä opiskelijoiden että 
laitoksen johdon mielestä. Väitöskirjatutkimukseni tarkoitus on selvittää, mitkä käytän-
teet ovat olleet pajan onnistumisten takana ja voitaisiinko pajan onnistuneita käytänteitä 
soveltaa yleisesti matematiikan yliopisto-opetuksen kehittämiseen. Tässä käsittelen esi-
tutkimusta opiskelijoiden motivaatiosta työpajaopetuksessa. Pyrin vastaamaan kysymyk-
seen: Mitkä elementit pajaopetuksessa auttoivat opiskelijaa pitämään yllä motivaatio-
taan?  
Työpaja oppimisyhteisönä 
Työpajaopetusta voidaan pitää eräänlaisena matematiikan ja tilastotieteen laitokselle 
synnytettynä erillisenä oppimisyhteisönä (learning community). Oppimisyhteisöt voidaan 
jakaa Lenningin ja Ebbersin (1999) tutkimuksen mukaan neljään erilaiseen luokkaan sen 
mukaan, mikä asia yhdistää yhteisön jäseniä. Opinto-ohjelman synnyttämä oppimisyhteisö 
muodostuu opinto-ohjelman takia kahta tai useampaa kurssia yhdessä suorittavista opis-
kelijoista.  Luokkahuoneoppimisyhteisöstä puhutaan, kun yhteisö synnytetään käyttämällä 
yhteistoiminnallisia työmenetelmiä ja hyödyntämällä ryhmää oppimista edistävällä taval-
la.  Yhteisen asuinalueen oppimisyhteisö muodostuu samalla kampuksella asuvista ja sa-
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maa kurssia käyvistä opiskelijoista. Samantyyppisten opiskelijoiden oppimisyhteisö tar-
koittaa jollakin lailla samankaltaisten opiskelijoiden muodostamaa yhteisöä, kuten samo-
jen kiinnostuksen kohteiden omaavien opiskelijoiden muodostamaa ryhmää.  
 
Helsingissä toteutettu työpajaopetus sopii näistä kolmeen erilaiseen oppimisyhteisön 
lajiin. Ensiksikin koska opiskelijat opiskelevat useita kursseja yhdessä, he muodostavat 
opinto-ohjelman synnyttämän oppimisyhteisön. Toiseksi heidän opetuksessaan käytetään 
yhteistoiminnallisia (esim. oppimisryhmiä) työmenetelmiä ainakin joillakin kursseilla, jo-
ten he kuuluvat myös luokkahuoneoppimisyhteisöön. Kolmanneksi he ovat samantyyppi-
siä opiskelijoita, koska he jakavat yhteisen tavoitteen tulla opettajaksi, joten he muodos-
tavat myös samantyyppisten opiskelijoiden oppimisyhteisön. 
 
Oppimisyhteisöissä opiskelijat näkevät toisiaan useasti ja säännöllisesti sekä käyttävät 
paljon aikaa sitoutuneena yhteiseen oppimiseen. Oppimisyhteisöt saavat aikaan aktiivista 
ja yhteisöllistä oppimista, joka myös usein laajenee yhteistoiminnaksi varsinaisen opetus-
tilanteen ulkopuolelle. Tutkimusten mukaan oppimisyhteisöt sekä haastavat että tukevat 
opiskelijoita kehittämään osaamistaan korkeammalle tasolle (Zhao & Kuh, 2004). Esimer-
kiksi Yin, Lee ja Zhang (2009) ovat havainneet hongkongilaisia opiskelijoita koskevissa tut-
kimuksissaan, että oppimisyhteisö ja opettajan tuki voi lisätä opiskelijoiden sisäistä moti-
vaatiota, itseluottamusta ja parempien oppimisstrategioiden käyttöä. Työpajaopetuksen 
onnistumisen saattaa selittää juuri kiinteän oppimisyhteisön muodostuminen. Mielenkiin-
toista on selvittää, miten työpajaopetus ja työpajan luoma oppimisyhteisö tukevat opiske-
lijoiden oppimista.   
Itseohjautuva oppiminen 
Tutkimukseni teoreettisena pohjana oppimiselle on itseohjautuvan oppimisen malli. Itse-
ohjautuvalla oppimisella tarkoitetaan ”aktiivista konstruktiivista prosessia, jossa oppija 
asettaa tavoitteet oppimiselleen sekä tarkkailee, säätelee ja kontrolloi ajatteluaan, moti-
vaatiotaan ja käyttäytymistään suhteessa omiin tavoitteisiinsa ja ympäristön asettamiin 
vaatimuksiin ja rajoituksiin” (Pintrich, 2000). Erityisesti itseohjautuvaa oppimisprosessia 
tarkastellaan tässä tutkimuksessa vuorovaikutusprosessina oppijan ja oppimisympäristön 
välillä. Nicolin ja Macfarlane-Dickin (2006) malli, joka pohjautuu Butlerin ja Winnen kehit-
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tämään malliin (1995), sisällyttää itseohjautuvaan oppimiseen oppijan tiedon opiskelta-
vasta asiasta, strategisen tiedon eli tiedon oppimiseen käytettävistä eri taktiikoista ja kei-
noista sekä motivaatioon liittyvät uskomukset. Tässä esityksessä keskitytään tarkastele-
maan motivaatiota. 
Ryhmä motivoivana tekijänä 
Koska työpajaopetus synnyttää oppimisyhteisön, korostuu ryhmän vaikutus oppimiselle. 
Kirjallisuuden mukaan ryhmän motivoivaa vaikutusta yhteisöllisessä oppimisessa voidaan 
tarkastella ainakin seuraavista näkökulmista: 
• Sosiaalisen yhteenkuuluvuuden tarve (Ryan & Deci, 2000) 
• Ryhmän jäsenten positiivinen keskinäisriippuvuus (Johnson & Johnson, 2009; Repo, 
2010) 
• Emotionaalinen näkökulma: ryhmän merkitys oppimisprosessia emotionaalisesti 
kannattelevana tekijänä (Repo, 2010) 
Sosiaalinen yhteenkuuluvuus on yksi ihmisen psykologisista perustarpeista. Muut perus-
tarpeet ovat autonomia ja kompetenssi. Ihmiselle on tärkeää saada kuulua ryhmään. (Ry-
an & Deci, 2000.)  
 
Yhteistoiminnallisen oppimisen keskeiset tunnuspiirteet ovat ryhmän jäsenten positiivi-
nen keskinäisriippuvuus, ryhmän jäsenten yksilöllinen vastuu, vuorovaikutteinen viestintä 
ja sosiaalisten taitojen harjoittelu sekä oppimisen ja ryhmän toiminnan arviointi (Johnson 
& Johnson, 2009; Repo, 2010). Yhteistoiminnallisen oppimisen piiriin kuuluu erityisesti 
käsite positiivinen keskinäisriippuvuus. Oppiminen voi olla sellaista, että jokainen toimii 
yksin eikä yksittäisen opiskelijan suorituksilla ole mitään merkitystä toisten opiskelijoiden 
suorituksiin tai päinvastoin. Toisaalta oppiminen voi olla kilpailullista, jossa toisen menes-
tyminen on este omalle menestymiselle ja oma menestys on este toisten menestymiselle. 
Yhteistoiminnallisessa oppimisessa toiminta järjestetään siten, että jokainen on riippuvai-
nen toisten suorituksista. Jokainen opiskelija voi menestyä vain yhdessä onnistumalla. 
Tutkimusten mukaan yhteistoiminnallinen oppiminen auttaa opiskelijoita saavuttamaan 
korkeampia oppimistuloksia, lisää opiskelijoiden välistä sosiaalista tukea ja luo opiskelijoi-
den välille positiivisia suhteita (Johnson & Johnson, 2009). Yliopisto-opiskelussa toimitaan 
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usein yksin opiskellen tai kilpailullisesti opiskellen, vaikka yhteistoiminnallisessa oppimi-
sessa saavutetaan tutkimusten mukaan hyviä oppimistuloksia. 
 
Yhteistoiminnallista oppimista voidaan käytännössä järjestää eri tavalla: formaalisti, in-
formaalisti ja yhteistoiminnallisten perusryhmien avulla (Johnson & Johnson, 2009). For-
maalissa yhteistoiminnallisessa oppimisessa koko opiskeltava kurssi järjestetään yhteis-
toiminnalliseksi, informaalissa muodossa yhteistoiminnallista oppimista käytetään ajoit-
tain kurssin aikana, esimerkiksi laittamalla opiskelijat luennolla pienissä ryhmissä pohti-
maan opitun asian pääkohtia. Yhteistoiminnalliset perusryhmät ovat pitkäaikaisia, hete-
rogeenisia, säännöllisesti kokoontuvia opiskelijaryhmiä, joiden tehtävänä on ratkaista 
yhdessä erilaisia tehtäviä ja toisaalta antaa tukea toisilleen. 
 
Emotionaalinen näkökulma ryhmän motivoivaan vaikutukseen korostaa toisten opiskeli-
joiden tukea. Vertaisryhmässä jaetaan oppimisen ilo ja onnistumisen kokemukset, mutta 
myös uuden oppimisen vaikeus. Kun oppiminen ahdistaa ja tuntuu vaikealta, keskustelu 
toisten opiskelijoiden kanssa auttaa huomaamaan, että oppimisen ongelmia on muillakin 
ja ongelmat kuuluvat osana oppimisprosessiin. Jos opiskelijan oma usko oppimisproses-
siin pettää, mutta hän näkee toisten opiskelijoiden ja opettajan luottavan prosessin ete-
nemiseen, hän jaksaa paremmin opiskella ja pääsee eteenpäin oppimisen ongelmakohdis-
sa. Erityisesti opiskelija tarvitsee kannattelua sellaisessa oppimisessa, jossa hän joutuu 
muuttamaan vanhoja käsityksiään ja toimintatapojaan, kuten aloittaessaan yliopisto-
opinnot. Toiset opiskelijat toimivat tällöin ikään kuin siltana vanhasta uuteen. (Repo, 
2010.) 
Menetelmä 
Tutkimuksen kohteena on syksyn 2009 Opettajalinjan työpaja I, jossa opiskelivat pääasi-
assa syksyllä 2009 aloittaneet uudet matematiikan aineenopettajaopiskelijat. Opettajalin-
jan työpaja I:n sisältönä oli periodilla I kurssi Lineaarialgebra ja matriisilaskenta I. Opiskeli-
joita oli kurssilla 35. Kurssiin kuului luentoja 30 tuntia ja laskuharjoituksia 14 tuntia (7 x 2 
h). Ainakin osassa laskuharjoituksista opiskelijat keskustelivat pareittain tehtävistä ennen 
niiden yhteistä läpi käyntiä. Laskuharjoitusten lisäksi kurssilla oli kirjallisia kotitehtäviä 
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kuusi kappaletta, jotka palautettiin opettajalle tarkastettavaksi, ja joista opettaja antoi 
kirjallista palautetta. 
 
Pajaopiskelijoiden oli myös osallistuttava oppimisryhmätehtäviin, joita oli neljä kappalet-
ta. Oppimisryhmätyöskentely tapahtui omalla ajalla ja ryhmätyöskentelystä opiskelijoiden 
oli tehtävä ja palautettava kirjallinen raportti. Oppimisryhmissä oli yhteistoiminnallisen 
oppimisen piirteitä, sillä opiskelijoilla oli vaihtuvat roolit ryhmän puheenjohtajana ja sih-
teerinä sekä yhteinen vastuu tehtävien tekemisestä. Kirjallisessa raportissa oli pohdittava 
myös omaa ja ryhmän oppimista, sekä ryhmätyöskentelyn onnistumista. Kurssin arviointi 
tapahtui kokeen (max 24 pistettä) perusteella, mutta myös laskuharjoitusten (3 pistettä) 
ja kirjallisten kotitehtävien (2 pistettä) perusteella sai arviointiin vaikuttavia pisteitä koe-
pisteiden lisäksi. 
 
Haastattelin työpajan opettajaa kurssin alkupuolella ja kurssin lopuksi. Haastattelut olivat 
teemahaastatteluja, joissa ei ollut strukturoitua rakennetta. Haastattelujen teemoja käy-
tiin keskustellen läpi. Teemoina olivat kurssin toteuttaminen, motivaatio, oppimaan op-
piminen ja asiatiedon oppiminen. Haastattelut suoritettiin Matematiikan ja tilastotieteen 
laitoksella ja äänitettiin. Analyysia varten haastattelut litteroitiin.  
 
Periodin I lopuksi opiskelijat vastasivat kontrolloituun kyselyyn kurssikokeen yhteydessä 
21.10.2009. Kysely toteutettiin paperilomakkeena. Opiskelijat laittoivat vastattuaan lo-
makkeensa kirjekuoreen ja sulkivat sen. Kurssikokeeseen oli varattu aikaa normaalin kah-
den tunnin sijasta kolme tuntia, jotta opiskelijoilla olisi aikaa vastata kyselyyn.  Kyselyyn 
vastasi 34 opiskelijaa. Kyselyyn vastattiin omalla nimellä, koska samalla tiedusteltiin opis-
kelijan halukkuutta tulla haastatteluun. Kyselyssä oli useita kysymyksiä, mutta niistä tar-
kastellaan tässä vain yhtä avointa kysymystä: Mitkä seikat pajassa motivoivat ja innosti-
vat sinua opiskelemaan syksyn aikana? 
 
Luin opiskelijoiden kirjoittamat vastaukset ja kirjoitin ne tietokoneelle. Jos yhden henkilön 
vastauksissa oli lueteltu useita eri tekijöitä, jaoin ne kaikki omiksi kohdiksi. Motivaatioon 
ja innostukseen vaikuttavia tekijöitä on siis enemmän kuin opiskelijoita. Jaottelin vastauk-
set ryhmiin ja tarkensin jakoa vähitellen. 




Opettajalinjan työpaja I jatkui periodilla II kurssilla Lineaarialgebra ja matriisilaskenta II. 
Joulukuussa 2009 opiskelijoille järjestettiin vielä toinen kysely, johon vastasi 28 opiskelijaa 
ja jossa oli muutama kysymys ja niistä motivaatiota koskeva osa oli seuraava: 
 
Laita seuraaviin janoihin x sinun mielipidettäsi kuvaavaan kohtaan.  
 
OHJE:  Esim. Pidän koirista 
en yhtään     I-------x------------------------------------------I     erittäin paljon. 
 
Pidän koirista           
en yhtään     I-----------------------------------------x--------I     erittäin paljon. 
 




Minua kiinnostaa yliopistossa opetettava matematiikka 
ei ollenkaan I--------------------------------------------------------------------I     erittäin paljon 
 
Haluan tulla opettajaksi 
en ollenkaan I-------------------------------------------------------------------I     erittäin mielelläni  
Tulokset 
Opiskelijoita motivoivia seikkoja haettiin avoimella kysymyksellä, koska haluttiin antaa 
opiskelijoille mahdollisuus tuoda esille mitä tahansa heitä pajaopetuksessa motivoivia 
asioita. Seuraavassa esityksessä on kirjoitettuna suluissa, kuinka monta mainintaa kysei-
sestä motivoivasta tekijästä oli vastauksissa yhteensä. Lainaukset haastatteluista ja kyse-
lyn vastauksista on jatkossa kirjoitettu kursivoidulla tekstillä. Opiskelijoiden vastauksissa 
kaksi keskeistä motivoivaa tekijää syksyn 2009 kurssilla olivat: laadukas opetus (30) ja 
vuorovaikutus (27). Opiskelijoiden vastauksissa oli lisäksi paljon yksittäisiä motivoivia 
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seikkoja (16), ja maininnan ansaitsee myös motivoivana asiana ”kurssilla mukana pysymi-
nen” (4). Kyselyn 1 (21.10.2009 tehty) tulokset on esitetty koottuna liitteessä 1. 
Laadukas opetus 
Opiskelijat pitivät kurssin laadukasta opetusta motivoivana tekijänä. Myös kurssin opetta-
ja halusi kurssistaan sellaisen, että järjestelyt toimivat hyvin ja hänelle oli tärkeää hoitaa 
oma osuutensa kurssista hyvin. 
Se ainakaan (ei) mua ittee motivoi, jos asiat ei niin kun toimi. Niin mä luulen, et 
yks semmonen miten voi motivoida on se, et tekee niin kun oman osuutensa hy-
vin. Et niin kun ne tehtävät tulee ajallaan ja ratkasut, ajallaan on ne ohjeet siel 
netis ja kurssisivu on ajan tasalla ja niin kun mm… et tavallaan, ettei asiat sillai 
retaja tai näin. (Haastattelu 1) 
Opettaja nimesi motivoivaksi tekijäksi myös opettajan oman innostuneisuuden, ja sen 
että opiskelija kokee opetukseen osallistumisen hyödylliseksi. Opiskelijoiden nimeämiä 
motivoivia asioita laadukkaaseen opetukseen liittyen oli opettaja (7). Tässä luokassa ovat 
vastaukset, joissa motivoivana tekijänä on hyvä opettaja (4), opettaja (1), opettajan omis-
tautuneisuus työlleen (1) ja opettajan opetustaidot (1). Toinen laadukkaaseen opetukseen 
liittyvä asia on selkeä opetus (7): selkeys (5), johdonmukaisuus (1), hyvä opetus (1), josta 
esimerkkinä seuraava kommentti: 
Todella hyvä opetustyyli, selkeä! 
Kolmantena opetukseen liittyvänä kohtana olivat onnistuneet kurssijärjestelyt (16), kuten 
lisäpisteet (6), tehtävät (5), materiaali (3) ja ryhmätyöt (2).  
Motivoiva vuorovaikutus 
Vuorovaikutuksen motivoivuus voidaan lukea myös laadukkaan opetuksen ansioksi, koska 
opettaja on luomassa kurssijärjestelyillä ja omalla osaamisellaan kurssin vuorovaikutusta. 
Vuorovaikutus osioon luokittelin alakohdat sen mukaan kenen kanssa vuorovaikutus ta-
pahtui: luennoitsijan kanssa (12), toisten opiskelijoiden kanssa (10) vai oliko kyseessä ylei-
seen hyvään ilmapiiriin (7) liittyvät asiat. Luennoitsijan kanssa tapahtunutta motivoivaa 
vuorovaikutusta oli luennoitsijan antama kannustus (3) ja luennoitsijalta saatu palaute (2) 
sekä opetuksen yksilöllisyys (2), motivoivuus (2), henkilökohtaisuus (1), läheisyys (1) ja 
ystävällisyys (1). Vuorovaikutukseen toisten opiskelijoiden kanssa luokittelin seuraavat 
seikat: mukavat kaverit (5), toisten kurssilaisten tunteminen (3), kurssilaisten kanssa yh-
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dessä tekeminen (1) ja vastuuntunto toisia kohtaan (1). Hyvään ilmapiirin kuuluivat vasta-
ukset, joissa motivoivana tekijänä pidettiin hyvää ilmapiiriä tai henkeä (4), pienryhmän 
tukea (1), tai selitettiin muuten ryhmässä toimimisen mukavuutta ja turvallisuutta (2). 
 
Kyselyn perusteella ryhmässä oli mukava olla. Opettajan haastattelun perusteella myös 
hänen tärkeä tavoitteensa oli saada ryhmään hyvä ilmapiiri: 
Ja sit yks, yks mihinkä mä pyrin, yks mun tavote on, on et täst tulis hyvä ryhmä. 
(Haastattelu 1) 
Mukana pysyminen 
Opiskelijoista neljä oli maininnut motivoivana asiana kurssilla mukana pysymisen. 
Missään vaiheessa ei oikeastaan tullut tunnetta, että olisin ollut "ihan pihalla". 
Myös opettaja arveli, että opiskelijoita motivoi opiskelemaan se, että opettaja pitää asiat 
sopivan tasoisena, jotta opiskelijat pysyvät mukana. 
Yksittäisiä motivoivia tekijöitä 
Opiskelijat mainitsivat motivoivina asioina myös muita kuin edellä mainittuihin luokkiin 
kuuluvia seikkoja. Vastauksista löytyy motivoivana tekijänä suorituksen saaminen (3), las-
kuharjoitustehtävien tekeminen (2), kurssin sisältö (1), ei erityisesti minkään (1), pieni 
ryhmä (1), tarkempi seuranta (1), pelko laskuharjoitustehtävien tekemisestä taululle (1), 
halu esittää tehtäviä taululla (1), halu kunnioittaa opettajaa (1), halu oppia (2), jollakin oli 
motivaatio vähissä (1) ja jostakin motivoivaa oli sama opettaja luennoilla ja laskuharjoi-
tuksissa (1).  
Kysely 2 
Joulukuun kyselyyn vastanneista opiskelijoista 22 sijoitti rastinsa kyselylomakkeeseen 
siten, että arvioi kiinnostuksensa opettajaksi valmistumiseen suuremmaksi kuin kiinnos-
tuksensa yliopistossa opetettavaa matematiikkaa kohtaan.  Kolme opiskelijaa sijoitti rastit 
samalle kohdalle, eli kiinnostus yliopistossa opetettavaa matematiikkaa kohtaan oli yhtä 
suuri kuin halu tulla opettajaksi. Kolme opiskelijaa sijoitti rastinsa niin, että kiinnostus 
yliopistossa opetettavaa matematiikkaa kohtaan oli suurempi kuin halu valmistua opetta-
jaksi.  
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Opettaja kertoi toisessa haastattelussa, että hänen mielestään opiskelijoiden motivaatio 
on ulkokohtaista  
(opiskelijoiden) motivaatio on kuitenkin aika sellasta ulkokohtasta. (Haastattelu 
2) 
Suurin syy et ne tuolla kurssilla on sen takii et se on tutkintovaatimuksissa ja niille 
on sanottu et ottakaa tää kurssi. (Haastattelu 2) 
Vuorovaikutuksen tarkastelua 
Syksyn opettajalinjan työpaja I:ssa motivoivia tekijöitä olivat siis tutkimuksen perusteella 
laadukas opetus ja vuorovaikutus. Tarkastelen vielä lähemmin vuorovaikutusta kurssilla ja 
sitä, näkyykö vastauksissa ryhmän vaikutus motivoivana tekijänä. 
 
Vastaukset, joissa mainitaan motivoivina tekijöinä mukavat kaverit (5) ja toisten tuntemi-
nen (3), kertovat ryhmään kuulumisen tärkeydestä. Tutkimusaineiston mukaan siis vuoro-
vaikutus toisten opiskelijoiden kanssa ja ryhmään kuuluminen oli opiskelijoille motivoiva 
tekijä. Sosiaalinen yhteenkuuluvuus korostuu tässä opiskelijaryhmässä, koska varsinkin 
ensimmäisen vuoden opiskelijoille on tärkeää löytää oma paikka, tutustua muihin, kuulua 
ryhmään. Tähän ryhmään on ollut vastausten perusteella mukava kuulua.  
 
Yhteistoiminnallista oppimista voidaan, kuten edellä on mainittu, järjestää formaalisti, 
informaalisti ja yhteistoiminnallisten perusryhmien avulla (Johnson & Johnson, 2009). 
Syksyn 2009 Opettajalinjan työpaja I:ssä käytetyt oppimisryhmät olivat lähinnä juuri täl-
laisia yhteistoiminnallisia perusryhmiä. Toisaalta laskuharjoituksissa työtapana olivat 
myös pienet opiskelijoiden väliset keskustelut harjoitustehtävistä ennen niiden yhteistä 
läpikäymistä, mikä voidaan lukea informaaliksi yhteistoiminnalliseksi työtavaksi. Vaikka 
kurssilla siis käytettiin yhteistoiminnallisia työmenetelmiä, positiivisesta keskinäisriippu-
vuudesta ei löytynyt montaa merkintää motivoivana tekijänä, vain kaksi:  
Ryhmätehtävät pakottivat pysymään kärryillä, sillä siinä oli vastuuntunnetta 
ryhmää kohtaan. 
Halu kunnioittaa opettajaamme tekemällä tehtäviä ahkerasti myös kotona. 
Näistä viimeinen kertoo enemmän opiskelijan vastuuntunnosta tehdä oma osuutensa 
kunnolla, koska opettajakin hoitaa oman osuutensa hyvin, kuin varsinaisesta keskinäis-
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riippuvuudesta. Ensimmäinen kommentti taas kuvaa sitä, että oppimisryhmien toiminta 
oli järjestetty yhteistoiminnallisesti. 
 
Ryhmän merkitys oppimisprosessia emotionaalisesti kannattavana tekijänä näkyy esimer-
kiksi seuraavissa opiskelijoiden kirjoittamissa vastauksissa motivaatiokysymykseen  
Tutuksi tullut pajan väki. Millään muulla kurssilla en ole tutustunut näin paljon 
uusiin ihmisiin ja siten pajassa on turvallinen olo. 
Koulumaisuus: kun ryhmä on pieni, uskaltaa vaikeista asioista kysyä herkemmin. 
Opettaja oli kannustava ja kiinnostunut oppimisestamme, mikä lisäsi innostusta 
pajaa ja opiskelua kohtaan. 
Opiskelijoiden vastauksissa esiin tullut hyvä ryhmähenki kuvastaa ryhmän antamaa emo-
tionaalista tukea. Myös vastaukset, joissa motivoivana tekijänä mainitaan vuorovaikutus 
opettajan kanssa (12), kertovat opettajan antamasta emotionaalisesta tuesta, eli kannus-
tuksesta ja ystävällisyydestä yms.  
 
Kun opiskelijat kertovat ” kurssilla mukana pysymisen” motivoineen, tämä ilmentää opet-
tajan antamaa tukea uuden tiedon rakentamiseen. Kirjallisuudessa puhutaan älyllisten 
tikapuiden (instructional scaffolding) tai telineiden rakentamisesta tukemaan opiskelijan 
oppimista. Kun oppiminen etenee, voidaan tukea vähitellen purkaa. (Hakkarainen, Lonka 
& Lipponen, 2004.) 
Johtopäätöksiä 
Opettajalinjan työpaja I:n kurssilla Lineaarialgebra ja matriisilaskenta I syksyllä 2009 opis-
kelijoita motivoi tutkimuksen mukaan laadukas opetus ja oppimista tukeva vuorovaikutus. 
Laadukkaan opetuksen keskeinen asema motivoivana tekijänä kertoo kurssin pitäjän 
erinomaisesta pedagogisesta osaamisesta ja matemaattisen sisällön hallinnasta. Opetta-
jan merkitys motivoivana tekijänä on siis tutkimuksen mukaan merkittävä. Opettaja luo 
osaamisellaan myös kurssin vuorovaikutusta. Motivoivaan vuorovaikutukseen liittyen 
tutkimuksessa tuli esille pajan oppimisyhteisön merkitys oppimisprosessia emotionaali-
sesti kannattavana tekijänä ja sosiaalisen yhteenkuuluvuuden mahdollistajana. Pajan yh-
teistoiminnalliset työtavat toimivat ryhmän jäsenten välisen positiivisen keskinäisriippu-
vuuden luojana.  




Aineistossa vahvasti esille tullut kurssin hyvä ilmapiiri ja oppimista tukeva vuorovaikutus 
voi olla osittain kiinteäksi muodostuneen oppimisyhteisön ansiota. Paja on Lenningin ja 
Ebbersin (1999) jaottelun mukaan kolmella tavalla oppimisyhteisö: opinto-ohjelman syn-
nyttämä oppimisyhteisö, luokkahuoneoppimisyhteisö ja samantyyppisten opiskelijoiden 
luoma oppimisyhteisö. Opinto-ohjelmasta ja pajasta opettajalinjan koulutusmuotona 
päättää laitos, mutta luokkahuoneoppimisyhteisön synnyttämisessä opettajan merkitys 
on suuri, koska hän on vastuussa kurssilla käytetyistä työtavoista. Syksyn 2009 kurssin 
opettajan tärkeä tavoite oli saada kurssin opiskelijoista hyvä oppimisryhmä ja tässä hän 
aineiston perusteella onnistui. Tutkimuksessa kerätty haastatteluaineisto sisältää tietoa 
opettajan käyttämistä menetelmistä kurssin vuorovaikutuksen luomiseen sekä hyvän 
ryhmän rakentamiseen. Tätä aineistoa on tarkoitus analysoida väitöstutkimuksen edetes-
sä ja selvittää, miten kurssin opettaja toimi hyvän ryhmän luomiseksi. 
 
Huomion arvoista on, että opiskelijat eivät olleet, yhtä lukuun ottamatta, maininneet mo-
tivoivana asiana kurssin sisältöä tai matematiikkaa. Tämä voi selittyä sillä, että kurssille 
tullaan opiskelemaan matematiikkaa ja on alun perin selvää, että siitä ollaan ainakin jon-
kin verran kiinnostuneita, koska matematiikka on tuleva ala. Toisaalta voi olla, että sisältö 
ei ole erityisesti motivoinut opiskelijoita. Tutkimuksen perusteella aineenopettajaopiskeli-
joiden halu valmistua opettajaksi tuntuu olevan suurempi kuin kiinnostus opiskella yli-
opistomatematiikkaa. 
 
Tutkimuksen kohteena olleet pajaopiskelijat tutustuivat toisiinsa vasta tutkimuksen koh-
teena olleen kurssin aikana. Jatkotutkimuksessa on mielenkiintoista selvittää, korostuuko 
ryhmän merkitys motivaation ja oppimisen tukijana heidän opiskellessaan kauemmin yh-
dessä. Jatkotutkimuksessa on tarkoitus tutkia motivaatiota strukturoidun kyselyn avulla, 
jolloin ryhmän merkityksestä saadaan tarkempaa tietoa.  
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Opiskelijoiden motivaatio Opettajalinjan työpaja I:ssa kurssilla Lineaarialgebra ja matriisilaskenta I 
syksyllä 2009. 
Motivoiva tekijä Motivoiva tekijä Motivoiva tekijä 
Laadukas opetus 
(30) 
Hyvä opettaja (7) hyvä opettaja (4), opettaja (1), opettajan omis-
tautuneisuus työlleen (1), opettajan opetustaidot 
(1) 
Selkeä opetus (7) selkeys 5, johdonmukaisuus 1, hyvä opetus 1 
Kurssijärjestelyt 
(16) 






kannustus(3), palaute (2), yksilöllisyys(2), henki-
lökohtaisuus (1), läheisyys (1), ystävällisyys (1), 
positiivisuus (1), motivoivuus (1) 
Toisten opiskeli-
joiden kanssa (10) 
mukavat kaverit (5), toisten kurssilaisten tunte-
minen (3), kurssilaisten kanssa yhdessä tekemi-
nen (1) ja vastuuntunto toisia kohtaan (1) 
Hyvä ilmapiiri (7) hyvä ilmapiiri tai henki (4), pienryhmän tuki (1), 







 suorituksen saaminen (3), laskuharjoitusten te-
keminen (2), kurssin sisältö (1), ei erityisesti mi-
kään (1), pieni ryhmä (1), tarkempi seuranta (1), 
pelko laskuharjoitustehtävien tekemisestä taulul-
le (1), halu esittää tehtäviä taululla (1), halu kun-
nioittaa opettajaa (1), halu oppia (2), motivaatio 
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Turun yliopiston opettajankoulutuslaitos, Turun yksikkö 
Tiivistelmä:  
Tässä artikkelissa pohditaan transkulturaalisuutta ja transdisiplinäärisyyttä kielikasvatuk-
sen uusina haasteina. Kuten muissakin teollistuneissa maissa voidaan myös Suomessa 
havaita maahanmuuttajilla ja osalla paljon liikkeellä olevalla väestöryhmällä transkultu-
raalisia piirteitä. Tieteiden välisyyttä ja monitieteisyyttä on esiintynyt jo pitkään suomalai-
sessa kielididaktiikan tutkimuskirjallisuudessa, nyt on tullut esiin myös transdisiplinääri-
syyttä. Transdisiplinäärisyyttä voidaan pitää relevanttina vieraiden kielten didaktiikalle. 
Ongelmaksi nousee kuitenkin se, että transkulturaalisuutta ja trandisiplinäärisyyttä tutki-
valta tieteenalalta puuttuu vielä laaja teoreettinen ja empiirinen tutkimuspohja. Tarvitaan 
kriittinen pragmaattinen tilannekatsaus ja jonka jälkeen on selvitettävä transkulturaali-
suuden ja transdisiplinäärisyyden mahdollisuudet vieraiden kielten didaktiikalle. Transkul-
turaalisuuden tunteminen oppimisen näkökulmasta auttaa kielen opiskelijaa ymmärtä-
mään laajaa ja dynaamista kulttuurien kirjoa, mikä helpottaa näkemään kulttuurien sa-
manlaisuudet ja erilaisuudet. Ongelmaksi voi muodostua se seikka, että ero oman ja vie-
raan kulttuurin väliltä himmenee. 
Avainsanat: transkulturaalisuus, transkulturaalinen oppiminen, trandisiplinäärisyys, vie-
raiden kielten didaktiikka 
Johdanto 
Maailmassa on vilkasta muuttoliiketta. Se tuo mukanaan sosiokulttuurillista ja taloudellis-
ta muutosta. Kokonaisuutena voidaan puhua globalisaatiosta. Tällöin herää kysymys siitä, 
miten kielikasvatuksen tulisi reagoida globalisaatioon? Tässä artikkelissa pohditaan trans-
kulturaalisuutta ja transdisiplinäärisyyttä kielikasvatuksen uusina haasteina. Tutkimuskir-
jallisuudessa esiintyy jo seuraavia käsitteitä: ”transkulturaalinen kasvatus” (Schöfthale 
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1984: 11), ”transkulturaalinen oppiminen” (Flechsig 2005: 1online). ”transkulturaalinen 
identiteetinmuodostus” (Hauenschild/Wulfimeyer 2005: 183), ”aineksia transkulturaali-
sen oppimisen didaktiikkaan” (Flechsig 2005: 5online), ”transkulturaalinen vieraiden kiel-
ten opetus (vgl. Wormer 2004: 13online), ”transkulturaalinen maantuntemus” (Wormer 
2007: 6online) ja ”transkulturaalinen kompetenssi” (Wormer 2007: 1online). Tämän 
kompleksisen problematiikan ratkaisemiseksi voidaan metodologisesti käyttää transdisip-
linääristä tutkimusta (vrt. Pohl/Hirsch Hadorn 2007). 
Transkulturaalisuus 
Transkulturaalisuus merkitsee sitä, että nyky-yhteiskunnassa vallitsee kulttuurien moni-
naisuus ja positiivisessa mielessä kaikki kulttuurit ovat nykyään enemmän tai vähemmän 
sekakulttuureja. Mikään kulttuuri ei enää ole homogeeninen, vaan kaikissa kulttuureissa 
on monenlaista kulttuuriainesta. Jyrkkä ero oman ja vieraan kulttuurin väliltä vähitellen 
himmenee. Tämän transkulturaalisen näkemyksen on 1990-luvulla tuonut selkeästi esiin 
Welsch (1995). Lähestymistavan sisäistäminen vaatii nimenomaan ymmärrystä ja interak-
tiota. Kuubalainen Fernando Ortiz (1940) on käyttänyt transkulttuuri -nimitystä jo aikai-
semmin, mutta 1990-luvun lopulla käsite koki renessanssin. Welschin (1995) pragmaatti-
nen kulttuurikäsitys pohjautuu Wittgensteiniin. Welschin mukaan on tultava toimeen toi-
sia kulttuureja edustavien ihmisten kanssa, on rakennettava yhteinen maailma heidän 
kanssaan. Eromekanismi ei seuraa enää maantieteellisiä tai kansallisia rajoja. On olemassa 
vain kulttuurillisia vuorovaikutusprosesseja ja transkulturaalisissa verkoissa syntyviä yhtä-
läisyyksiä. Tämä rakenne suosii rinnakkain- ja yhdessäoloa enemmän kuin ristiriitoja. Näin 
erilaiset transkulturaaliset muodot vapautuvat erottelun ongelmista. Welsch näkee tässä 
kaksi transkulttuurisuuden etua: ensimmäinen on deskriptiivisen. Se ei ole vain paikallista, 
vaan se palvelee myös globaalisuuutta, ajankohtaista kehitystä. Toinen etu on normatiivi-
nen, transkulturaalisuusperspektiiviä kokeileva. Kehityksestä voidaan havaita, että ilmeis-
ten yhtenäistämisprosessien keskellä samalla syntyy eroja ja erojen joukossa on myös 
yhtäläisyyksiä, jotka muodostavat liittymis- ja ylimenoprosesseja. (vrt. Welsch 2000: 346–
347.) Welschin normatiivinen näkemys ei sulje pois epätarkkuutta, joka tuottaa kulttuuri-
en väliseen dialogiin epätarkkoja sisältöjä. Tällöin on olemassa dynaaminen trans- orien-
toituminen jokaiseen dikotomiaan, joka sisältää kulttuurien välisen staattisen ystävä-
viholliskuvan ja joka erottaa oman kulttuurin ja vieraasta kulttuurista. Welschin näkemys 
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kriittisesti tarkasteltuna on ristiriitainen. Hänen mallinsa on hybriditeettiteoreettinen. 
(vrt. Reichardt 2006: 4online.) Welsch (2000: 460) pitää erityisesti länsimaisena ilmiönä 
sitä, että hämmästyttävän voimakas pluralismin kieltäminen yhdistyy hyvin lujaan ja abso-
luuttiseen suuntautumiseen. Welsch oli hyvin aikaisin tietoinen näkemyksensä problema-
tiikasta sanoessaan, että siinä on hyväksyttyjä tottumuksia ja nykyisiä realiteetteja. Hän 
kehittelee yhä näkemystään. Mutta transkulturaalisuuden käsitettä ei ole teoreettisessa 
eikä empiirisessä monimutkaisuudessaan pystytty vielä täysin selvittämään (vrt. Hauen-
schild 2005: 1online). Käsitteen siirtäminen pedagogiikan alueelle vaatii hyvin intensiivistä 
perustutkimusta. Empiirisen tutkimustiedon perusteella voidaan vasta luoda laaja teoria 
ja mahdollisesti kielikasvatuksen sovellus.  
 
Yhteenvetona transkulturaalisuudesta voidaan vielä todeta, että siinä painotetaan kult-
tuurien molemminpuolista syvää kontaktia. Selvät rajat oman ja vieraan kulttuurin välillä 
häviävät. Eri kulttuureista löytyy yhtäläisyyksiä ja ne kykenevät täydentämään toisiaan. 
Jos halutaan verrata transkulturaalisuutta monikulttuurisuuteen, on huomattava, että 
monikulttuurisuudessa monia kulttuureja on rinnakkain. Kulttuurikuvia on eräänlaisina 
mosaiikkeina.  Jos taas verrataan transkulturaalisuutta interkulturaalisuuteen, on todetta-
va, että interkulturaalisuudessa kontaktia kulttuurien jäsenten välillä painotetaan. ’Kol-
mannen tilan’ mahdollisuus syntyy javaarana on kulttuurillisen eron säilyttäminen. (vgl. 
Pregernig 2007: 8–16.)  
 
Tulevaisuudessa tarvitaan metodi, joka kokoaisi avoimesti sosiaalisen käytännön, yksilölli-
set oppimis- ja koulutusprosessit kulttuurillisesti mahdollisimman avoimesti. Reflektoita-
vaksi jää, kehittyykö koskaan yleinen transkulturaalinen kokonaisuus itsestään selvien, 
pääasiassa tiedostamattomien opittujen havaitsemis-, ajattelu-, arviointi- ja toimintamal-
lien uutena tuloksena. Transkulturaalisuuden pedagoginen arvo ja raja tulee ilmeiseksi. Se 
on eräs näkemys muiden näkemysten ohella. Sillä on arvonsa ja rajallisuutensa kognitiivi-
sessa mielessä, kun neuvotellaan, tehdään ratkaisuja, ajatellaan, havaitaan ja toimitaan.  
Transkulturaalisen oppimisen innovatiivisuus 
Transkulturaalisen oppimisen innovatiivisuus voidaan jakaa Friedenskreis Hallen (2003: 
23) tutkijaryhmän ajatuksia mukaillen seuraavasti: 
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1. Transkulturaalinen oppiminen johtaa laajaan, dynaamiseen, inklusiiviseen ja 
transnationaaliseen kulttuurien ymmärtämiseen.  
2. Tällöin on eksklusiivinen mahdollisuus kokea, tuntea ja käyttää kulttuurillisia yhtä-
läisyyksiä, yhteyksiä ja liittymiä. 
3. Päästään rakentavaan mielipiteen vaihtoon eri nuorisokulttuurien poliittisten ja 
ideologisten katsomusten, sukupuoli-identiteettien sekä sukupuolen välisten risti-
riitojen kanssa. 
4. Tämä uusi oppimisote voi uusilla ideoillaan ja postulaateillaan aktualisoida kult-
tuuria teoreettisten ja metodisten virikkeiden avulla. 
5. Transkulturaalinen oppiminen laajentaa kulttuurillista sivistystyötä uusiin kohde-
ryhmiin. 
6. Transkulturaalinen oppiminen ohjaa kulttuurillisen moninaisuuden aktiivista ja ta-
sa-arvoista hahmottamista nyky-yhteiskunnassa.  
Transkulturaalisen oppimisen kompastuskiviä 
Samaisen tutkijaryhmän (Friedenskreis Hallen 2003: 24) näkemysten mukaan transkultu-
raalisen oppimisen kompastuskiviä voivat olla: 
1. Tällä näkökulmalla on rajoituksensa siellä, missä on kyse sen kognitiivisesta välit-
tämiskyvystä. 
2. Oma-vieras-ero häipyy. 
3. Puuttuu tiivis yhteys tieteiden väliseen diskurssiin.  
4. Voidaan kysyä, mihin sijoittuu transkulturaalinen oppiminen pedagogiikassa? 
5. Tässä näkemyksessä on liian normatiivinen ote. 
6. Transkulturaalisen oppimisen pitäisi koskettaa mahdollisuuksien mukaan kaikkia 
kulttuureja.  
7. Miltä näyttää osallistumismotivaatio transkulturaalisiin oppimisprosesseihin? 
8. Onko pääkulttuuri vallitseva? 
9. Yhä edelleen yhteiskunnissa on tarvetta ryhmittyä homogeenisesti, mitä tulee 
esimerkiksi identifikaatioon.  
10. Miltä näyttää ”Yhteisen Uuden” määritelmä ja siihen tarttuminen? 
11. Kulttuurikäsite aukenee, mutta siitä huolimatta on selitettävä transkulturaalisuus. 




Transkulturaalisen oppimisen päämääränä on saavuttaa transkulturaalinen kompetenssi, 
joka on kyky havaita ja ymmärtää yksilöllisiä maailmoja erilaisissa konteksteissa ja johtaa 
erilaisiin tilanteeseen sopivia toimintatapoja. Transkulturaalisesti pätevät henkilöt reflek-
toivat omia näkemyksiään ja ennakkoluulojaan. Heillä on kyky havaita toisten perspektiivi 
ja tulkita sitä sekä välttää tiettyjen kohderyhmien stereotypiasoinnit. Transkulturaalinen 
kompetenssi voidaan ymmärtää laajennettuna sosiaalisena kompetenssina ja se on opit-
tavissa. 
 
Keskeistä transkulturaalisessa kompetenssissa on Domenigin (2007: 174) ajatuksia mu-
kaillen: 
1. itsereflektointi 
2. oma taustatieto ja kokemus 
3. empatia ja ymmärtäminen kanssakäymisessä toisenlaisen ja toisten kanssa. 
On hyväksyttävä, että toiset ovat toisenlaisia ja tunnustettava, että ei ymmärrä kaikkea. 
On hyväksyttävä ja tunnustettava myös molemminpuolinen vieraus, johon kuuluu epä-
varmuutta ja pelkoa. Kun ymmärretään toista, opitaan jotakin myös hänen henkilökohtai-
sesta tilanteestaan  ja kanssakäymisessä opimme jotakin myös omasta itsestämme. Sa-
maan aikaan osapuolilla on aina yhteinen kiinnostuksen kohde tai päämäärä, joka pyri-
tään saavuttamaan. Se muodostaa pohjan neuvotteluprosessille. Syntyy interaktiotilanne, 
jolloin pyritään saamaan selville samanlaisuuksia, vastakohtia ja erilaisuuksia, jotta voitai-
siin kehittää yhteinen toimintastrategia.  
Transdisiplinäärisyys 
Transdisiplinäärisyydellä tarkoitetaan vaativaa tieteellistä yhteistyömuotoa, joka suunni-
tellulla tavalla yhdistää metaparadigman ohjaamana erilaisia teoreettisia perspektiivejä ja 
metodologioita, niin luonnontieteistä kuin myös henkitieteistä tutkiakseen tai ratkaistak-
seen hyvin kompleksisia tieteellisiä tai yhteiskunnallisia ongelmayhteyksiä (Wittrock 2008: 
31). Eri tieteenalat työskentelevät yhdessä ja niillä on yhteinen tutkimustehtävä. Eri tie-
teiden edustajien lisäksi tutkimukseen on otettu henkilöitä, joilla ei ole akateemista taus-
taa, mutta runsaasti autenttista käytännön kokemusta. He ylittävät toiminnassaan tietei-
den rajat. Transdisplinäärisen tutkimuksen toteuttamiseen sisältyy paljon myös keskuste-
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lua ja faktojen, käytännön tietojen sekä arvojen pohdintaa. Näin mukana olevat tieteet 
keskustelevat teoreettisista oletuksista, työmenetelmistä ja laatukriteereistä yli ainerajo-
jen ja kehittävät näitä eteenpäin. Tulokseksi saadaan tietoja, joita yksi tieteen haara ei 
olisi voinut löytää. Välituloksia evaluoidaan ja esitetään yhdessä. Ongelma otetaan tieteen 
ulkopuolelta tutkimusprosessin lähtökohdaksi. Vaarana on teoreettisten aspektien laimin-
lyönti. (vrt. Pregernig 2009: 8–16.)  
Transkulturaalisuus contra transdisiplinäärisyys  
Transkulturaalisuudelle ja transdisiplinäärisyydelle  on yhteistä nykyisten  tilojen muutos 
tai siirto uusiin, mutta MITEN? Niiden prosessit eivät ole verrattavissa toisiinsa. Tämä taas 
on yhteydessä siihen, että etutavu trans-  tulkitaan niissä eri tavoin. Transkulturaalisessa 
tutkimuksessa on kyse nimenomaan integraatiosta, olipa sitten kyseessä koko kulttuuri tai 
yksittäiset kulttuuri-ilmiöt. Asioita verrataan keskenään. Saadaan tulos, joka syntyy yhtä-
läisyyksistä, mutta kyseessä ei ole ongelmanratkaisu. Transdisiplinääristä tutkimusta sen 
sijaan ohjailee selvästi strukturoitu, yksiselitteisesti annettu ja ratkaistava ongelmantila. 
Näin luodaan pohja sekä ongelmanmuotoiluun että siitä johdettaviin ongelmanratkaisu-
vaiheisiin. (Balsiger 2007.) 
 
Transkulturaalinen vieraan kielen didaktiikan projekti voi kompleksisuudessaan olla vain 
transdisiplinäärinen. Tähän kuuluvat vieraiden ja omien eurooppalaisten ja muiden kiel-
ten sekä kulttuurien opetussuunnitelmat. Samoin ammattikielet ja niiden opetus, kuten 
myös pari- ja projektityöskentely, oppilas- ja luokkakirjeenvaihto sekä oppilasvaihto, myös 
oppiminen sähköpostin ja Internetin avulla.  On aina otettava huomioon, että äidinkieli ja 
vieras kieli ovat enemmän kuin abstraktien ja yksiselitteisten merkkien varasto. Ne ovat 
interaktion, merkityksen neuvottelun ja – välittämisen (=transkulturaalisuus) elementti 
yksilöllisten kokemusten pohjalta. (vrt. Bausch/Christ/Krumm 2003: 111–144; Handt 
2003: 390–394.) 
Erilaisia aktiviteetteja 
Bremenin yliopistoon perustettiin vuonna 2004 ’transkulturaalisuus’ tutkijakoulu. Se on 
tosin jo loppunut. Sen toiminnasta on kirjoitettu raportti. Transkulturaalista kompetenssia 
pidetään raportissa transkulturaalisen toiminnan päämääränä. Erlangenin yliopiston 
AINEDIDAKTIIKKA MONINAISTUVASSA MAAILMASSA 
135 
 
transkulttuurinen tutkijakoulu perustettiin 1.4.2001. Koulun tutkijoiden tutkimusintressi 
liittyy kulttuurihermeneutiikkaan (Differenz und Transdifferenz). Göttingenin yliopistossa 
on ryhmä, joka työskentelee transdisiplinäärisyyden parissa ja on  tuottanut julkaisuja, 
muun muassa Brand, F./Schaller, F./Völker, H. (Hrsg.) (2004). Transdisziplinärität. Bes-
tandsaufnahme und Perspektiven. Beiträge zur Thesis-Arbeitstagung im Oktober 2003 in 
Göttingen. Göttingen: Universitätsverlag. Paris-Lodron-yliopisto sekä Salzburgin yliopisto 
Itävallassa ja Lucian Blaga-yliopisto Sibiu/Romania ovat järjestäneet yhteistyössä kansain-
välisen symposiumin ’Transdisziplinärität – Transkulturalität’ lokakuussa 2007. Sveitsin 
Bernissä on tutkijaryhmä td-net, jota tukee Sveitsin Tiedeakatemia. Se on järjestänyt kon-
ferensseja, julkaissut kirjoja, meneillään on useita projekteja, on kirjasto ja neuvontaa. 
(Lähteenä luennot ja keskustelut konferenssissa ’Transdisciplinarity’ Zürichissä 27.-
28.11.2008 sekä keskustelut kollegoiden, muun muassa Sveitsin trandisiplinäärisen tutki-
jakollegiumin johtajan professori Gerd Folkers’in, kanssa). 
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Verkko-oppimateriaalin laadunarvioinnin kulttuuriset 
haasteet 
HELI I. KOSKINEN & MARJATTA SNELLMAN 
heli.i.koskinen@helsinki.fi 
 Sosiaalitieteiden laitos, Helsingin yliopisto 
Tiivistelmä: 
Helsingin yliopiston eläinlääketieteellisessä tiedekunnassa tuotetun kallon radiologian 
verkko-oppimateriaalin laatu arvioitiin OPM:n rahoittamassa Refereepalveluhankkeen 
kansallisessa pilotissa keväällä 2008. Oppimateriaali osoittautui hyvätasoiseksi yhteis-
käyttöisyytensä, tarkoituksenmukaisen sisältönsä ja teknisten ratkaisujensa ansiosta. Pe-
dagogisessa, erityisesti oppimista edistävän vuorovaikutuksen toteutuksessa näytti olevan 
eniten kehitettävää. Tässä tutkimuksessa radiologian verkko-oppimateriaalin toteutusta 
tarkasteltiin uudelleen vuorovaikutuksen ja kulttuurin huomioon ottavista oppimisteoreet-
tisista näkökulmista. Arviointimenetelmänä käytettiin vuorovaikutteisuuden analysointiin 
tarkoitettua, myös verkko-oppimisympäristöön soveltuvaa mittaria. Kallon radiologian 
verkko-oppimateriaalin vuorovaikutteisuus todettiin edelleen vähäiseksi, tosin mittareilla, 
jotka mitä ilmeisimmin on tarkoitettu vain yhteisöllisen opetuskulttuurin tarpeisiin. Eläin-
lääketieteellisiä oppimateriaaleja tulisi kuitenkin arvioida tieteenalan kulttuuriset piirteet 
ja tarkoituksenmukaisuuden periaate huomioon ottaen, mikä edellyttäisi myös toisenlais-
ten opetuskulttuurien olemassaolon tunnustamista. 
Avainsanat: arviointi, opetusvuorovaikutus, refereepalveluhanke, sosiokulttuurinen teo-
ria, symbolinen interaktionismi, verkko-oppimateriaali 
 Laadunvarmistus, kulttuuri ja vuorovaikutus 
Korkeakoulujen laadunvarmistus on näinä päivinä yksi keskeisimmistä kolmannen asteen 
koulutuksen kehittämiskohteista. Laadunvarmistuksen avulla pyritään huolehtimaan, että 
käytännön opetus ja opetusjärjestelyt tukevat opiskelijan työtä ja oppimista (Hubball & 
Burt, 2004), joten laadunvarmistuksen piiriin kuuluvat kaikki ne menettelytavat, prosessit 
tai järjestelmät, joiden avulla korkeakoulut ylläpitävät ja kehittävät koulutuksen ja muun 
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toimintansa laatua. (Korkeakoulujen arviointineuvosto, 2006,12). Näin ollen laadunarvi-
ointiin voi sisältyä luentosuunnitelman (Biggs, 1990), opetusohjelman (Koskinen, 2006), 
opetustilanteen (Canfield & Crockenberger, 2002; Koskinen, 2002; Paganus, 2001), ope-
tusmateriaalin (Gercama, de Haan, & van der Vleuten, 2000; Koskinen, 2007) tai tenttiar-
vioinnin ja -käytännön (Karjalainen, 2002; Koskinen, 2005) laadun tarkastelua. 
 
Virtuaaliyliopiston ylläpitämän refereepalvelun (www.virtuaaliyliopisto.fi/referee 
/index.html) tarkoituksena on lisätä korkeakouluissa tuotettujen, laadukkaaksi arvioitujen 
verkko-oppimateriaalien yhteiskäyttöisyyttä. Palvelu on saanut alkunsa refereepalvelu-
hankkeesta, jossa sekä kehitettiin arviointikriteeristö ja palvelumalli verkko-
oppimateriaalien laadunarviointiin että arvioitiin verkko-oppimateriaaleja näitä kriteerei-
tä käyttäen. Arviointikriteeristö on syntynyt paitsi kansallisen yhteistyön, myös kansainvä-
lisen vertailun tuloksena, minkä uskoisi auttavan monen kulttuurisen rajan ylittämisessä. 
Voidaan kuitenkin kysyä, onko kulttuurineutraalia, kaikkiin opetustilanteisiin ja -
kulttuureihin soveltuvaa arviointimenetelmää mahdollista kehittää. Opetuskulttuuri voi 
olla individualistinen tai kollaboratiivinen, ulkoisen ohjauksen ja pakon vaikutuksesta 
teennäisen yhteisöllinen, pieniin alakulttuureihin jakautunut tai mosaiikkimaisen monitie-
teinen ja -kulttuurinen (Hargreaves, 1994, 165-166, 238). Oppimateriaalit ovat puolestaan 
representaatioita, asioiden uudelleenkuvauksia niitä esittävän tahon näkökulmasta sekä 
oman kulttuurinsa tuotteita, jotka heijastavat yksilöllisesti juuri tässä kulttuurissa vallitse-
via käsityksiä oppimisesta ja sen arvioimisesta. 
 
Joissakin opetuskulttuureissa oppiminen on ulkoa johdettua käyttäytymistä, toisissa taas 
yhteiseen kulttuuriin osallistumista. Niissä kaikissa opettaja ja oppilas ovat kuitenkin jon-
kinlaisessa vuorovaikutussuhteessa keskenään. Sekä sosiokulttuurisen teorian (Vygotsky, 
1978) että symbolisen interaktionismin (Mead, 1932) mukaan tämä vuorovaikutus on 
kulttuuristen symbolien aktiivista tuottamista ja purkamista joko suoraan tai välittyneesti, 
verbaalisesti tai visuaalisesti. Sen ei aina tarvitse tapahtua kahden fyysisen olennon, kuten 
opettajan ja oppilaan tai oppilaan ja oppilaan välillä, vaan myös oppijan ja opittavan sisäl-
lön (Moore, 1989) tai oppijan omassa mielessä kognitiivisten tietorakenteiden välillä 
(Mead, 1932). Kun vuorovaikutus perustuu oppimisen seurauksena merkitseviksi muuttu-
neiden yhteisten symbolien vastavuoroiseen vaihtoon, niistä muodostuu samalla keskei-
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siä omaan kulttuuriin osallistumisen ja sen säilyttämisen edellytyksiä. Tätäkin voidaan 
joissain olosuhteissa pitää oppimisen tavoitteena. 
Kallon radiologian verkko-oppimateriaalin laadunarviointi 
Kallon radiologian verkko-oppimateriaali on Helsingin yliopiston eläinlääketieteellisessä 
tiedekunnassa toteutettu, itseopiskeluun tarkoitettu opetuskuvien digitaalinen varasto, 
joka koostuu potilastapauksista ratkaisuineen. Sen laatu arviointiin refereepalveluhank-
keen yhteydessä keväällä 2008. (www.vetmed.helsinki.fi/documents/ kallon_radiologiaa_ 
arviointiraportti.pdf). Eniten parannettavaa todettiin olevan pedagogisissa, erityisesti 
opetusvuorovaikutukseen liittyvissä ratkaisuissa. Eläinlääketieteen opetuskulttuurissa 
opetusvuorovaikutus saattaa kuitenkin poiketa siitä, mitä sillä kasvatustieteellisorientoi-
tuneissa keskusteluissa tarkoitetaan. Kallon radiologian oppimateriaalin arviointi on siten 
sisällön ja pedagogiikan, eläinlääketieteen ja kasvatustieteen välinen kulttuurinen ja haas-
teellinen kohtaaminen, johon tarvitaan kontekstuaalisuuden ja monitieteisyyden uudella 
tavalla huomioon ottavia arviointimenetelmiä. 
 
Tässä tutkimuksessa haluttiin selvittää, minkälaista opetuskulttuuria radiologian verkko-
oppimateriaali edustaa. Siksi selvitys aloitettiin arvioimalla, minkälaista vuorovaikutus on 
tässä verkko-oppimisympäristössä. Arviointikriteereiksi valittiin kulttuurista riippumatta 
yksiselitteisesti ymmärrettävät Koolstran ja Bosin (2009) vuorovaikutusmittariin sisältyvät 
kahdeksan kriteeriä (taulukko 1), joiden avulla sekä eläinlääketieteen että eläinlääketie-
teen ja kasvatustieteen asiantuntija arvioivat vuorovaikutusta. (ks. taulukko 1.) 
 
Tutkimuksen tavoitteena oli kuvata, eritellä ja tulkita verkko-oppimateriaalia deduktiivi-
sesti, jo olemassa olevaan luokitusrunkoon tukeutuen. Näiden subjektiivisten arviointien 
luotettavuus laskettiin arvioitsijoiden välisin Kendallin korrelaatioin. Luokitusrungon pe-
rusteella tehtiin päätelmiä myös siitä, millaiset oppimisteoreettiset piirteet materiaalissa 
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TAULUKKO 1. Vuorovaikutuksen arviointikriteerit (Koolstra & Bos, 2009). 
Arvioinnin kriteerit 0 pistettä 1 piste 2 pistettä 
Synkronisuus/välitön 
vuorovaikutus 
kukaan osallistujista ei 
voi reagoida välittö-
mästi 




Joustava ajankäyttö kukaan ei voi valita 
sopivaa ajankohtaa 






Sisällön hallinta kukaan ei voi hallita yksi voi hallita kaikki/kuka ta-





kukaan ei ole läsnä 
vähintään kaksi 
osallistuu 
yksikin on läsnä 
>2 osallistuu 
kaksi/>2 on läsnä 
Fyysisesti läsnä olevien 
lukumäärä 
kukaan ei ole läsnä yksikin on läsnä kaksi/>2 on läsnä 
Näköaistin käyttö ei käytössä yksi käyttää ≥2 käyttää 
Kuuloaistin käyttö ei käytössä yksi käyttää ≥2 käyttää 
Muiden aistien käyttö ei käytössä yksi käyttää ≥2 käyttää 
Enimmäispistemäärä 16, mitä enemmän pisteistä, sitä vuorovaikutteisempi 
Radiologian opetuskulttuuri ja vuorovaikutus 
Kallon radiologian verkko-oppimateriaalin vuorovaikutteisuus todettiin vähäiseksi. Eläin-
lääketieteen asiantuntija arvioi sen hieman korkeammaksi (7 pistettä) kuin eläinlääketie-
teen ja kasvatustieteen asiantuntija (4 pistettä). Arviointien välinen Kendallin korrelaatio 
ei ollut merkitsevä. Arvioinnit erosivat erityisesti sisällön hallinnan ja toimintaan osallistu-
vien lukumäärän suhteen siten, että eläinlääketieteen asiantuntija arvioi molemmat vuo-
rovaikutteisemmiksi (2 pistettä) kuin sekä kasvatustiedettä että eläinlääketiedettä edus-
tava arvioitsija (0 pistettä). 
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Vuorovaikutus oli yksilön ja verkko-oppimateriaalin välistä. Oppimateriaali koostui visuaa-
lisista symboleista, joihin opiskelija saattoi reagoida välittömästi hiirtä näpäyttämällä. 
Tähän toimintaan opiskelijat pystyivät osallistumaan heille itselleen sopivimpana ajankoh-
tana eikä siihen tarvittu välttämättä muiden oppijoiden fyysistä läsnäoloa. Oppimateriaa-
lin visuaaliset symbolit toimivat taustalla vaikuttavan kulttuurin heijastumina, kulttuurin, 
johon sisältöä yksin hallitseva opettaja pyrki opiskelijansa sosiaalistamaan. Kallon radiolo-
gian avulla siirrettiin kulttuuria, joten sen käytössä oli kysymys yksilön ja kulttuurin koh-
taamisesta. 
 
Yksilö kohtasi kulttuurin nimenomaan individualistisessa ilmapiirissä. Oppimateriaali oli 
jaettavissa neljään oppimisen kannalta keskeiseen ulottuvuuteen; oppimisen menetelmä, 
oppimisen tuki, eksplisiittiset, näkyvät ohjeet sekä suuntaa-antavat ohjeet, jotka kaikki 
korostivat yksilöllistä opetuskulttuuria. Jaottelua seuraten vuorovaikutus merkitsi yksilöl-
listä harjoittelua (menetelmä), oikean (yksilöllisen) suorituksen tukemista (tuki) ja selkei-
tä, kohta kohdalta noudatettavien ohjeiden seuraamista. Oppimateriaali ei estänyt opis-
kelijoita käyttämästä sitä yhdessä koneen äärelle kokoontuen ja asiantuntija-apuun tur-
vautuen, vaikka siihen ei opetusteknologisin ratkaisuin kannustettukaan. Oppimateriaalin 
potilastapausten avulla opiskelijat myös pääsivät harjoittelemaan harvinaisempien rönt-
genkuvien kuvalukutaitoa, mihin he eivät ehkä olisi vielä itsenäisesti vajavaisilla taidoil-
laan kyenneet. 
Monitulkintainen vuorovaikutus 
Kallon radiologian verkko-oppimateriaalin vuorovaikutteisuus jäi vähäiseksi sekä referee-
palveluhankkeen että Koolstran ja Bosin kriteerein arvioituna. Todennäköisesti molempi-
en käytettyjen mittareiden arviointikriteerit kuuluvat sosiaalisen konstruktivismin ja so-
siokulttuurisen teorian mukaiseen opetuskulttuuriin, jossa vuorovaikutus tarkoittaa aktii-
visesti maailmaansa rakentavien yksilöiden välistä vuorovaikutusta ja Hargreavesin ku-
vaamaa aitoa kollaboraatiota. Tämä on selvästi nähtävissä ainakin Koolstran ja Bosin ta-
pauksessa, jossa vuorovaikutteisuus on sidoksissa toimintaan osallistuvien yksilöiden lu-
kumäärään. Kallon radiologian oppimateriaalissa on kuitenkin kysymys laajemmasta, yksi-
lön ja sosiaalisten rakenteiden (kulttuuri, tiedeyhteisö) välisestä todellisuuden symboli-
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sesta rakentumisesta, jota pitäisi tarkastella sosiaalisen konstruktionismin ja symbolisen 
interaktionismin perspektiivistä. 
 
Toisaalta sosiaalinen konstruktionismi kritisoi kallon radiologialle tyypillistä individualistis-
ta rakentumistapaa eikä kulttuurin huomioon ottavanakaan tarjoa teoreettista perustaa 
kulttuurisesti neutraalille vuorovaikutuksen arviointimenetelmälle. Yksilön ja verkko-
oppimateriaalin välinen, visuaalisten symboleiden ja yksinkertaisten reaktioiden välinen 
vuorovaikutus on sekä ärsyke-reaktio- kytkentää että vastavuoroista toimintaa oppimate-
riaalin luojan ja tiedon haltijan, tuon ”merkityksellisen toisen” kanssa. Tätä verkon kautta 
välittynyttä toimintaa olisi tarkoituksenmukaisinta arvioida sosiaalisesta konstruktionis-
mista erottautuvassa sosiobehavioristisessa symbolisen interaktionismin viitekehyksessä. 
Koska arvioitavana ollut verkko-oppimateriaali on nykyisessä muodossaan tarkoituksen-
mukainen, ja siten eräässä mielessä laadukas, vuorovaikutuksen monitulkintaisuudessa 
on kysymys myös laadunarvioinnin oikeudenmukaisuudesta. Miksi arvioida sosiokulttuu-
risesti sellaista, jota pitäisi arvioida sosiobehavioristisesti? 
 
Oppimateriaalin potilastapausten avulla opiskelijat pääsivät harjoittelemaan taitoja, joita 
heillä ei vielä ollut. Juuri tämä lähestymistapa, jossa opetus ei nojaudu niinkään jo kehit-
tyneisiin kuin vasta kehittymässä oleviin taitoihin, on eräs oppimateriaalin sosiokulttuuri-
sista piirteistä. Vastaavasti paremmin johonkin muuhun kuin sosiokonstruktivistiseen vii-
tekehykseen soveltuva yksilöllisen valinnanvapauden ajatus sisältyy Koolstran ja Bosin 
arviointikriteeristöön. Havainto osoittaa, että vuorovaikutusta tulisi lähestyä ja tulkita 
monen toisiaan täydentävän teorian kautta, jolloin kulttuurisesti erilaisia tulkintoja voisi 
olla helpompi ymmärtää. Silloin ehkä tässäkin tutkimuksessa esille tulleet tieteenalojen 
väliset kulttuurierot osattaisiin tulkita ja suhteuttaa mahdollisimman oikeudenmukaisella 
tavalla laadusta silti tinkimättä. 
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Luokanopettajaopiskelijoiden intuitiivisia käsityksiä 
luonnontieteen opettamisesta 
OTTO KULHOMÄKI, JOUSIA LAPPI, ILKKA RATINEN & JOUNI VIIRI 
ilkka.ratinen@jyu.fi 
Opettajankoulutuslaitos, Jyväskylän yliopisto 
Tiivistelmä: 
Tutkimme millaisia ennakkokäsityksiä luokanopettajaopiskelijoilla oli luonnontieteen 
opettamisesta. Analysoimme niitä tutkivan oppimisen ja dialogisuuden valossa. Opiskeli-
jat (n = 28) kirjoittivat ennen ympäristö- ja luonnontiedon kurssia vapaamuotoisesti ai-
heesta: ”Mielestäni luonnontiedettä on hyvä opettaa…”. Ilmauksille annettiin avainsano-
ja, joista luotiin aineistolähtöisesti kolme kategoriaa: työtavat, pedagogiikka ja kommuni-
kaatio. Opiskelijoiden ennakkokäsitysten perusteella hyvä luonnontieteen opettaminen 
sisältää kokeellisuutta (50 % opiskelijoista tätä mieltä), luokan ulkopuolisia oppimisympä-
ristöjä (54 %), tutkimuksellisuutta (36 %), havainnollistamista (43 %), käytännönläheisyyt-
tä (43 %) sekä keskustelua (21 %). Käsityksissä ei tullut ilmi tutkivan oppimisen ja dialogi-
suuden ajatuksia, joten opettajankoulutuksen ympäristö- ja luonnontiedon kurssin tulisi 
tähdätä tutkivan oppimisen prosessin ymmärtämiseen ja syvällisen sekä monipuolisen 
luokkahuonevuorovaikutuksen soveltamiseen. Näihin tavoitteisiin voidaan mielestämme 
päästä toteuttamalla koulutus konkreettisesti dialogisen tutkivan oppimisen keinoin, jol-
loin opiskelijat pääsevät kokemaan tutkivan oppimisprosessin henkilökohtaisesti. 
Avainsanat: opettajankoulutus, käsitykset, luonnontieteen opettaminen, tutkiva oppimi-
nen, dialoginen opettaminen 
Johdanto 
Euroopassa on kannettu huolta oppilaiden vähentyneestä mielenkiinnosta luonnontietei-
tä ja matematiikkaa kohtaan. Tämän vuoksi on perustettu lukuisia projekteja, joissa on 
kiinnitetty huomiota luonnontieteitä opettavien opettajien lisäkouluttamiseen. Tämän 
tutkimuksen aineisto kerättiin osana S-TEAM -projektia (Science-teacher Education Ad-
vanched Methods, Seventh Framework Programme, EU) (https://www.ntnu.no/wiki/ 
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display/steam/About+S-TEAM), jonka merkittävänä tavoitteena on eurooppalaisen opet-
tajankoulutuksen kehittäminen erityisesti luonnontieteen osalta. Jyväskylän opettajan-
koulutuslaitoksella S-TEAM projektin kehittämishankkeeksi valittiin luokanopettajien ym-
päristö- ja luonnontiedon kurssi, johon liittyen esittelemme tässä artikkelissa kurssin opis-
kelijoiden ennakkokäsityksiä luonnontieteiden opettamisesta. 
Luokkahuonekommunikaation tulisi olla monipuolista 
Perinteinen kuva opettajasta ja luokkahuonetoiminnasta on varsin auktoritatiivinen (Scott 
& Ametller, 2007). Nykyisen käsityksen mukaan opettajan tulisi kuitenkin toimia ohjaaja-
na ja oppimisen mahdollistajana (Andersson, 2002). Scott ja Ametller (2007) painottavat, 
että mielekkään luonnontieteen oppimisen tulisi rakentua sekä dialogisen että auktorita-
tiivisen kommunikaation varaan. 
 
Dialogisella lähestymistavalla tarkoitetaan sitä, että opettaja kyselee yhteisen keskustelun 
kautta oppilaiden näkemyksiä, kysyen tarkentavia kysymyksiä tai kirjaten oppilaiden vas-
taukset ylös myöhempää käsittelyä varten. Lähestymistapaan kuuluu myös se, että opet-
taja voi kysellä oppilailta, ovatko he samaa mieltä esitettyjen näkemysten kanssa. Opetta-
ja siis ottaa huomioon näkemysten ja ajatusten koko kirjon. Virheellisiä käsityksiä ei kui-
tenkaan korjata tässä vaiheessa. Dialogisuus tarjoaa opettajalle ja oppilaille mahdollisuu-
den oppia yhdessä keskustelun sekä pohtimisen kautta. 
 
Auktoritatiivisessa lähestymistavassa opettaja pitää kiinni tieteellisestä näkemyksestä. 
Oppilaiden näkemykset, jotka saattavat poiketa tieteellisestä näkemyksestä, muotoillaan 
uudelleen tai kumotaan luokkahuonekeskustelussa (Scott & Ametller, 2007). Scottin ja 
Ametllerin (2007) mukaan dialogisen ja auktoritatiivisen lähestymistavan vaihtelua tarvi-
taan opetuksessa, jotta se johtaisi tieteellisten sisältöjen tarkoituksenmukaiseen oppimi-
seen. Merkityksellinen oppiminen sisältää kytkentöjen tekemisen ajattelun ja keskustelun 
välillä, jotta oppija näkee, miten uudet ajatukset ja näkemykset sopivat yhteen aiemman 
ymmärryksen kanssa. 
Tutkiva oppiminen mallintaa luonnontieteellistä tutkimusprosessia 
Tieteelliset teoriat, joita myös kouluissa opetetaan, ovat syntyneet tieteellisen tutkimuk-
sen tuloksena. On mahdotonta ymmärtää näitä teorioita, jos ei ymmärrä ensin ongelmia, 
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joiden ratkaisemiseksi teoriat on kehitetty (Hakkarainen, Lonka, & Lipponen, 1999). Tästä 
johtuen luonnontieteellisen tutkimuksen ja luonnontieteen oppimisen pitäisi olla saman-
tyyppisiä ongelmanratkaisu- ja tutkimusprosesseja. 
 
Luonnontieteellisellä tutkimuksella ei ole yhtä oikeaa tapaa (Mc Comas, 1996). Kuitenkin 
tutkimuksen yleisenä periaatteena on, että tosiseikkojen pohjalta ehdotetaan tutkimus-
ongelmien ratkaisumalleja (NSES, 1996). Näitä malleja arvioidaan ja kokeillaan. Virheelli-
set oletukset kumoutuvat ja oikeat vahvistuvat. Näin tietämystä syvennetään askel aske-
leelta. 
 
Anderssonin (2002) ja NSES:n (1996) mukaan tutkivan oppimisen prosessin pitäisi muis-
tuttaa tieteellistä tutkimusta sen vuoksi, että uuden asian ymmärtäminen on psykologise-
na prosessina hyvin samantyyppinen kuin uuden luonnontieteellisen tiedon kerääminen. 
Lisäksi Harlenin (2000) tutkimuksesta käy ilmi, että luontainen luonnontieteen oppiminen 
etenee niin lapsilla kuin aikuisillakin hyvin pitkälti tieteellisen tutkimuksen prosessin mu-
kaan. 
 
Tutkiva oppiminen on siis luontaista ja sillä on myös hyviä oppimisvaikutuksia. Akkusin, 
Gunelbin ja Handcin (2007) mukaan tutkivan oppimisen mukaisesti opetetut oppilaat me-
nestyivät merkittävästi perinteistä luonnontieteiden opetusta saaneita oppilaita parem-
min. Oppimista mitattiin vertaamalla standardoitujen alku- ja lopputestien tuloksia perin-
teistä luonnontieteiden opetusta saaneiden ja tutkiva oppiminen -perusteista opetusta 
saaneiden ryhmien välillä (Akkus ym., 2007).  
 
Yhdysvaltalainen National Research Council (2000) on esittänyt tutkivalle luonnontieteen 
opettamiselle viisi ydinkohtaa: 
1. Oppijat aktivoidaan tieteellisesti orientoituneilla kysymyksillä. 
2. Oppijat pitävät tärkeänä todisteita (evidenssiä), jotka auttavat heitä kehittämään ja 
arvioimaan selityksiä, joilla pyritään vastaamaan asetettuihin kysymyksiin. 
3. Oppijat kehittävät selityksiä todistusaineiston perusteella ja pyrkivät vastaamaan 
asetettuihin ongelmiin ja kysymyksiin. 
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4. Oppijat arvioivat omia selityksiään vaihtoehtoisten selitysten valossa. Etenkin nii-
den, jotka heijastavat tieteellistä ymmärrystä asiasta.  
5. Oppijat kommunikoivat keskenään ja perustelevat oletettuja selityksiään. 
NRC:n kehys antaa viitteitä siitä, millaista tutkivan luonnontieteen opettamisen tulisi kou-
lussa olla. Jotta tutkivan oppimisen näkökulmat tulisivat huomioiduiksi opettajankoulu-
tuksessa, tarvitaan opetuksen kehittämisessä tietoa opiskelijoiden käsityksistä. Lotter, 
Harwood ja Bonner (2007) osoittivat, että tullakseen menestyväksi ja ammattimaiseksi 
tutkivan oppimisen kautta opettavaksi opettajaksi, tutkivan oppimisen teorian lisäksi oli 
tarkasteltava ja osoitettava opettajien opettamiseen liittyviä ydinkäsityksiä. Ennakkokäsi-
tykset on osoitettava, jotta niihin voidaan vaikuttaa. Pelkkä tieto paremmasta opettami-
sesta ei ole riittävä syy muuttaa käsityksiä. Lotter, Harwood ja Bonner (2007) jatkoivat, 
että käsitys luonnontieteen luonteesta, oppilaista, tehokkaasta opettamisesta ja koulu-
tuksen tarkoituksesta ohjaa pitkälti tutkivan oppimisen käyttämisestä luokassa. Dahlin, 
Ǿstergaard ja Hugo (2009), nostivat esille, että ymmärrystä luonnontieteen luoteesta tuli-
si lisätä luonnontieteen koulutuksessa. Heidän mukaansa luonnontieteen opetuksessa 
tulisi käsitellä niin luonnonilmiöitä kuin opiskelijoiden ymmärrystä maailmasta. Näyttäisi 
siis siltä, että opiskelijoiden ennakkokäsitykset on opetuksen kehittämisen näkökulmasta 
hyödyllistä ottaa huomioon. 
 
Luonnontieteiden opettamisen laatuun vaikuttaa myös se, millaisia kokemuksia opettajilla 
on luonnontieteistä koulun ulkopuolella. Ahtee, Suomela, Juuti, Lampiselkä ja Lavonen 
(2009), osoittivat, että 30 % luokanopettajaksi opiskelevista liitti aikaisemmat kokemukset 
ja tiedot osaksi havainnointia, joka on yksi luonnontieteen tutkivaan oppimiseen liittyvä 
vaihe. Samassa suhteessa myös tiedon prosessointi jätettiin havainnointiin kuulumatto-
maksi prosessiksi. Täten voisi olettaa, että koulun ulkopuolisia tietoja ja havaintoja ei vält-
tämättä osata liittää osaksi opettamista tai siitä saatava informaatio nojaa liiaksi arkiha-
vaintoon. 
 
Opiskelijoiden käsitykset tutkivasta oppimisesta ovat puutteellista eivätkä heidän käsityk-
set vastanneet riittävän hyvin tutkivalle luonnontieteen opettamiselle asetettuja ydinkoh-
tia (Demir & Abell, 2010). Opiskelijat näkivät tutkivan oppimisen hyvin oppilaskeskeisenä 
toimintana, jossa opettajan ohjauksella ei ollut juurikaan sijaa. Demir ja Abell (2010) poh-
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tivat, että selitys opiskelijoiden heikolle tutkivan oppimisen omaksumiselle saattaa olla se, 
ettei heillä ollut tarpeeksi hyvä aineenhallinta luonnontieteessä. Heidän mukaansa luon-
nontieteen opettajankouluttajien tulisi olla tietoisia opiskelijoiden ennakkokäsityksistä, 
jotta opetus voitaisiin järjestää mahdollisimman hyvin tutkivan oppimisen mukaisesti. 
 
Myös opettajien asenteet tutkivaa oppimista kohtaan vaihtelevat opettajan kokemuksen 
mukaan. Luftin (2001) mukaan tutkivan oppimisen ohjaamiseen koulutetut noviisiopetta-
jat muuttivat helpommin asenteitaan kuin luokkatoimintaa. Kokeneet opettajat taas 
muuttivat helpommin toimintaansa, mutta asenteet ja uskomukset pysyivät samoina. 
Tutkivaa oppimista käyttäväksi opettajaksi kehittyminen vaatii selvästikin ponnisteluja 
opettajilta, jotka ovat tottuneet perinteiseen opetukseen. 
 
Luonnontieteen opettamiseen ja oppimiseen liitetään usein edellä kuvatut dialogisuuden 
ja tutkivan oppimisen piirteet. Siksi otimme ne S-TEAM projektissamme kurssin keskeisiksi 
periaatteiksi. Aikaisemmat suomalaiset tutkimukset ovat käsitelleet opiskelijoiden ha-
vainnointitaitoja (Ahtee ym., 2009) ja aineenopettajakoulutusta (Cantell, 2001), ja koska 
suomalaisten luokanopettajaopiskelijoiden käsityksiä luonnontieteen opettamisesta ei ole 
juurikaan tutkittu tutkimuskysymykseksi muotoutui seuraava: Millaisia intuitiivisia käsi-
tyksiä luokanopettajaopiskelijoilla on luonnontieteen opettamisesta? Tutkimuksen tuot-
tamalla tiedolla kehitämme luokanopettajien luonnontieteen pedagogiikan kurssia. 
Aineisto ja menetelmät 
Opiskelijat kirjoittivat ensimmäisen ryhmäopetuskerran aluksi vapaamuotoisesti aiheesta: 
”Mielestäni luonnontiedettä on hyvä opettaa…”. Yhteensä saimme vastauksen 28 opiske-
lijalta, minkä pohjalta kartoitimme aineistolähtöisesti opiskelijoiden ennakkokäsityksiä 
luonnontieteen opetuksesta. Aineiston analyysiä ohjasivat kysymykset: millaisia ennakko-
käsityksiä luokanopettajaopiskelijoilla on luonnontieteiden opetuksesta, ja miten tutkiva 
oppiminen ja dialoginen opettaminen näkyvät ennakkokäsityksissä. Analysoimme aineis-
ton aineistolähtöisesti, missä oleellista on aineistosta itsestään nousevat teemat, eivätkä 
valmiiden teorioiden järjestelmällinen etsiminen tai käyttäminen (Tuomi & Sarajärvi, 
2009). Aineistolähtöisellä sisällönanalyysilla aineiston luokittelu kuvasi hyvin opiskelijoi-
den erilaisia käsityksiä, koska vastauksia ei yritetty pakottaa ennalta määritettyihin kate-
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gorioihin, eikä aineistosta metsästetty vain tiettyjä sisältöjä. Luokitellusta aineistosta 
poimittiin teemoja, joista muodostimme kolme kategoriaa. Teemojen luomisen helpot-
tamiseksi tarkastelimme edellä kuvattujen NCR:n luonnontieteen opetuksen ydinkohtien 
avulla, mitä hyvään luonnontieteen opettamiseen liittyviä asioita ei ilmennyt vastauksista.  
 
Aineistolähtöinen sisällönanalyysi eteni vaiheittain. Ensimmäisessä vaiheessa opiskelijoi-
den kirjoituksista poimittiin ydinkohdat, jotka olivat oleellisia ja kiinnostavia tutkimusky-
symystemme valossa. Tämän jälkeen opiskelijoiden ilmaisuja pelkistettiin kuvaamalla ne 
avainsanojen avulla. Annettu avainsana ei välttämättä esiintynyt suoraan kirjoituksessa, 
koska tulkitsimme kirjoitetun tekstin sisällöllisesti. Toisin sanoen opiskelijoiden kirjoitus-
ten sisällönanalyysillä pyrittiin tulkitsemaan, mitä opiskelija tekstillään todella tarkoitta-
nut. Tämän vuoksi päätimme valita asiasanan opiskelijan kirjoittaman tarinan koko sisäl-
lön perusteella. Jos opiskelija oli kirjoittanut esimerkiksi tutkimisesta, mutta ei viitannut 
millään lailla oppilaiden ennakkokäsitysten huomioimiseen (tutkivaan oppimiseen kuulu-
va vaihe), oppilaan aktiiviseen rooliin tai ongelmalähtöisyyteen muussa tekstissä, annet-
tiin avainsanaksi tutkimuksellisuus tutkivan oppimisen sijasta. Tällä tavoin pyrittiin säilyt-
tämään vastausten oikea konteksti ilman tulosten vääristymistä. Analyysin luotettavuutta 
lisää se, että jokainen avainsana ja sen merkitys neuvoteltiin ensin kahden tutkijan voimin 
ja tämän jälkeen aineisto käytiin läpi kahteen kertaan siten, että toinen tutkija arvioi en-
simmäisen tekemiä valintoja. Opiskelijoiden kirjoituksista muodostettujen avainsanojen 
lukumäärän keskiarvo on kuusi avainsanaa vastauspaperia kohti. Opiskelijoiden vastauk-
sissa on varsin suuria eroja, sillä avainsanojen lukumäärän vaihteluväli on neljästä kah-
teentoista avainsanaa. 
 
Teemojen luonnin yhteydessä löydetyistä avainsanoista luotiin kolme kategoriaa, jotka 
kokosivat selvästi erityyppiset avainsanat yhteen. Kategorioiksi muodostuivat työtavat 
pedagogiikka ja kommunikaatio. Osa avainsanoista voisi kuulua kahteenkin kategoriaan, 
mutta ne sijoitettiin vain toiseen, sen mukaan kumpi kategoria tuntui olevan lähempänä 
avainsanalla kuvatun asian ydintä. Esimerkiksi mielestämme keskustelu on enemmän 
kommunikaatioon kuin työtapaan liittyvä ilmiö. 
 
                                                                                                                                                                          AINEDIDAKTIIKAN SYMPOSIUM 2010 
152 
 
Aineistolähtöisen analyysin lisäksi selvitimme, miten luokanopettajien käsityksissä ilme-
nee edellä kuvatut NRC:n tutkivan opettamisen piirteet. Tutkimme sen avulla, millaiset 
lähtökohdat opiskelijoilla oli tutkivan luonnontieteen opettamiseen ennen kurssia. Näin 
tekemällä pyrimme kartoittamaan sitä, kuinka tärkeänä he näkivät tutkivan oppimisen 
hyvän luonnontieteen opettamisen osana ennen kurssia ja mitä he siitä ymmärsivät. 
Tulokset 
Työtavat-kategoria  
Työtavat-kategoria sisälsi yli puolet (51 %) kaikista annetuista avainsanoista. Kategorian 
avainsanoista nousivat esille (taulukko 1) luokan ulkopuoliset oppimisympäristöt, kokeel-
lisuus, havainnollistaminen, tutkimuksellisuus sekä projektityöt. Avainsanojen frekvenssi-
en perusteella voidaan todeta, että edellä mainitut työtavat näyttäytyivät opiskelijoiden 
mielestä tärkeinä hyvässä luonnontieteen opetuksessa. 
 
Luokan ulkopuolisilla oppimisympäristöillä tarkoitetaan oppitunnin pitämistä esimerkiksi 
metsässä tai oman paikkakunnan paperitehtaassa. Luokan ulkopuoliset oppimisympäris-
töt olivat kaikkein yleisin opiskelijoiden mainitsema asia hyvässä luonnontieteen opetuk-
sessa. 
”Luonnontiedettä on hyvä opettaa tutustumalla luontoon oikeasti, esim. metsä-
retket, eikä vain katsomalla kuvia luonnosta” - Nainen nro. 24. 
Yhdessäkään kirjoitelmassa ei kuitenkaan lukenut, miten opetus tulisi järjestää luokan 
ulkopuolella, jotta se palvelisi hyvää luonnontieteen opetusta. Kirjoituksissa ei myöskään 
mainittu luokan ulkopuolisten oppimistapahtumien jälkityöstöä tai reflektointia oppilai-
den kanssa. Näin ollen ei voida sanoa, näkivätkö opiskelijat luokan ulkopuolisella toimin-
nalla pedagogista tavoitetta ja merkitystä oppimisen kannalta. 
 
Kokeellisuudella tarkoitetaan luonnontieteellisten koejärjestelyiden ja testien tekemistä 
osana luokkahuonetyöskentelyä. Kokeellisuutta voidaan pitää osana tutkimuksellisuutta, 
mikä on laajempi käsite. Avainsana ei tee eroa toimijan osalta, vaan kokeita voi tehdä 
joko opettaja, oppilas tai oppilasryhmä.  
”Ei riitä, että kirjassa lukee asian olevan tietyllä tavalla, vaan asiaa täytyy päästä 
kokeilemaan ja tutkimaan. (Uskoo, kun näkee..)”  - Nainen nro. 12. 
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Vaikka opiskelijat pitivät kokeellisuutta tärkeänä osana luonnontieteen opetusta, kirjoi-
tuksista ei kuitenkaan käynyt ilmi kokeiden merkitys ja tavoite. Avoimeksi jääkin se, onko 
kokeiden tekeminen luonnontieteen opetuksen itseisarvo, vai pyritäänkö sillä vaikutta-
maan oppimiseen ja luonnontieteellisen ajattelun kehittymiseen. 
 
TAULUKKO 1. Työtavat-kategoriaan kuuluvat avainsanat ja niiden frekvenssit. 
Työtavat-kategoria avainsanat Frekvenssit 
Luokan ulkopuoliset oppimisympäristöt 15 
Kokeellisuus 14 




Integrointi muihin oppiaineisiin 5 
Havainnointi eri aistein 4 
Oppikirjat oppimisen tukena 2 
Toiminnallisuus 2 
Vertailu 2 
Esimerkkejä luonnontieteen tutkimuksista 1 
Ilmiöiden syy-seuraussuhteet 1 
Oppikirjalähtöinen alustus tuntiin 1 
Yhteensä 83 
 
Havainnollistamisella tarkoitetaan opettajan tekemää demonstraatiota, jolla pyritään te-
kemään käsiteltävä asia konkreettiseksi ja ymmärrettäväksi. Havainnollistaminen eroaa 
kokeellisuudesta siten, että havainnollistaminen ei välttämättä edellytä koejärjestelyä, 
vaan voi olla esimerkiksi jalkapallo ja herne selkeyttämässä Auringon ja Maan kokoeroa. 
Havainnollistamiseen liittyy havaintojen tekeminen ja pyrkimys selkeyttää asiaa tai ilmiö-
tä. 
”Mielestäni luonnontiedettä on hyvä opettaa havainnollistamalla ja mielenkiin-
toisesti.” - Nainen nro. 5. 
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Havainnollistaminen tuli ilmi useissa teksteissä epäsuorasti ja siitä jäi usein epämääräinen 
kuva, kuten edellinen aineistositaatti osoittaa. Tutkimuksellisuudella tarkoitetaan laajah-
koa luonnontieteen opiskelun lähestymistapaa, joka voi sisältää aiheeseen syventymistä 
teoreettisesti, koejärjestelyin, sekä havainnoimalla ilmiöitä. Tutkimuksellisuus on tutkivaa 
oppimista huomattavasti väljempi viitekehys, eikä edellytä välttämättä ongelmakeskeistä 
ajattelumallia. Tutkimuksellisuus-avainsanan saaneet tekstit eivät sisältäneet viittausta 
tutkivaan oppimiseen. 
”Opetettaviin kokonaisuuksiin pyrittäisiin siis liittämään tutkimista ja käytännön 
havainnointia mahdollisuuksien mukaan” - Mies nro. 6. 
”…tutkivalla otteella siten, että oppilaat mukana tutkimisessa…” - Nainen nro. 10 
Tutkimuksellisuus kuuluu opiskelijoiden mielestä selvästikin luonnontieteen luonteeseen, 
mutta tutkimuksellisuuden merkitys oppimiselle ei teksteissä ilmennyt. Tutkimista koske-
vat maininnat eivät useinkaan sisältäneet viittausta siihen, miten ja millaisin järjestelyin 
tutkimuksia tulisi suorittaa ja mikä niiden tavoite olisi. 
 
Projektityöt tarkoittavat normaalia opiskelua laajempia, pidemmällä aikavälillä suoritetta-
via töitä, jotka voivat tapahtua yksin tai ryhmässä.  
”Mielestäni luonnontiedettä on hyvä opettaa…erilaisia projekteja, esim. kasveja 
opeteltaessa oma kasvikansio, ei siis pelkkää pänttäämistä ” - Nainen nro. 22. 
Projektityöt mainittiin kahdeksassa kirjoituksessa. Projektitöissä oppilas joutuu usein et-
simään tietoa ja hallitsemaan normaalia oppituntia laajemman kokonaisuuden. 
Pedagogiikka-kategoria 
Pedagogiikka-kategoriaan sijoittui toiseksi eniten avainsanoja (36 %). Pedagogiikka-
kategoria sisältää asioita, jotka liittyvät opettajan tietoisiin valintoihin koulutyöskentelys-
sä. Tällaisia ovat esimerkiksi erilaisten opetusmenetelmien käyttö, oppimistyylien huomi-
oon ottaminen sekä kasvatustieteellisen ymmärryksen hyödyntäminen. Pedagogiikka-
kategorian yleisimmät avainsanat (taulukko 2) olivat käytännönläheisyys, oppilaan omat 
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TAULUKKO 2. Pedagogiikka-kategoriaan kuuluvat avainsanat ja niiden frekvenssit. 
Työtavat-kategoria avainsanat Frekvenssit 
Käytännönläheisyys 12 
Oppilaan omat kokemukset 8 
Oppilaslähtöisyys 6 
Ongelmalähtöisyys 4 
Opettajan asenteen merkitys 4 
Oppilaan ymmärtäminen/ajattelu 4 
Opetusmenetelmien vaihtelevuus 3 
Oppilas aktiivisena toimijana 3 
Oppimistyylit 3 
Tutkiva oppiminen 3 




Integrointi luonnont. sisällä 1 
Käsitteiden selventäminen 1 
Yhteensä 60 
 
Käytännönläheisyydellä tarkoitetaan sitä, että koulussa opiskeltava asia sidotaan arkielä-
män kontekstiin, jottei opiskeltava asia ole liian teoreettista. Käytännönläheisyys erotet-
tiin aiemmin esittelystä havainnollistamisesta sen pedagogisen luonteen takia. Opiskelijat 
mielsivät käytännönläheisyyden opetusta ohjaavana punaisena lankana, kun taas havain-
nollistaminen oli vain työtapa. 
"Mielestäni luonnontiedettä on hyvä opettaa mahdollisimman käytännönlähei-
sesti (ainakin ala-asteella) eli ei liian abstrakteilla käsitteillä ainoastaan." - Mies 
nro. 6. 
Kuten edellä mainituista aineistositaateista käy ilmi, käytännönläheisyyttä pidettiin koko 
luonnontieteen opetusta määrittävänä viitekehyksenä. Käytännönläheisyys oli puolessa 
teksteistä sidoksissa oppilaan omien kokemusten hyödyntämiseen opetuksessa.  
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"...Esimerkkien tulisi olla mahdollisimman lähellä oppilaan jokapäiväistä elä-
mää..." - Nainen nro. 11. 
Oppilaslähtöisyys oli kolmas pedagogiikka-kategoriasta muodostuva avainsana. Oppilas-
lähtöisyys antaa oppilaille mahdollisuuden vaikuttaa oppimistilanteen ja -prosessin luon-
teeseen. Opettajalähtöisessä opetuksessa oppilaalla on puolestaan passiivinen rooli, eikä 
hän pääse osallistumaan opetustilannetta koskeviin valintoihin.  
”…oppilaiden omat mielenkiinnon kohteet tuovat oppimiseen (ja opetukseen) 
mielekkyyttä ja motivaatiota.” - Nainen nro. 7. 
"Mielestäni luonnontiedettä on hyvä opettaa lapsen kiinnostuksen pohjalta, 
omaa elämää koskien..." - Nainen nro. 20.  
Oppilaslähtöisyys vaatii opettajalta ohjaustaitoja, jotta toteutuskelvottomat ja mahdot-
tomat ideat pystytään karsimaan pois. Parhaimmillaan oppilaslähtöisyys lisää oppilaan 
motivaatiota ja toimii hyvänä lähtökohtana suunniteltaessa luonnontieteen opetusta. 
 
Vaikka mainituilla tavoilla saadaan oppilaan arkielämä ja mielenkiinto sidottua opiskelta-
vaan asiaan, ei vielä kuitenkaan voida puhua oppilaan ennakkokäsitysten huomioon ot-
tamisesta osana luonnontieteen opiskelua. Esimerkiksi painovoimaa käsitellessä opettaja 
kysyy oppilailta, ovatko he koskaan pudonneet puusta tai muusta korkeasta paikasta. Täl-
laista kokemusten käsittelyä ei voida suoranaisesti pitää oppilaiden ennakkokäsitysten 
huomioimisena. Mikäli opettaja puolestaan kysyisi oppilailta sitä, miksi esine putoaa irti 
päästettäessä maahan ja keräisi käsitykset yhteen käyttäen niitä opetuksen lähtökohtana, 
voitaisiin puhua ennakkokäsitysten kartoittamisesta.  
 
Tutkiva oppiminen ja dialoginen opettaminen kuitenkin nojaavat vahvasti oppilaiden en-
nakkokäsitysten huomioon ottamiseen opetuksessa. Lisäksi vain muutama opiskelija mai-
nitsi ongelmalähtöisyyden ja kriittisen lähestymistavan. Ilmeisesti aikaisemmissa opin-
noissa ei ole otettu huomioon ennakkokäsityksiä tai ongelmalähtöisyyttä, jotta se olisi 
mielletty osaksi hyvää luonnontieteen opettamista.  
 
Vain kolme opiskelijaa mainitsi ennakkokyselyissä tutkivan oppimisen osana hyvää luon-
nontieteen opetusta. Käsitysten laadusta on vaikea vetää johtopäätöksiä, mutta huo-
mionarvoista on kuitenkin se, että tutkiva oppiminen mainittiin teksteissä.  
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"Mielestäni luonnontiedettä on hyvä opettaa pohtivan ja tutkivan oppimisen kei-
noin, ei pelkästään opettajajohtoisesti tai oppikirjajohtoisesti." - Nainen nro. 3.  
Tekstistä käy ilmi, että opiskelija on ymmärtänyt tutkivasta oppimisesta termin lisäksi 
myös sen, että oppilaalla on oppimisessa aktiivinen rooli. 
Kommunikaatio-kategoria 
Kommunikaatioon liittyvistä avainsanoista luotiin kommunikaatio-kategoria. Kategoriaan 
kuuluvia avainsanoja oli kaikkein vähiten, vain 12 % kaikista annetuista avainsanoista. 
Kommunikaatio-kategoriaan (taulukko 3) sijoitettiin kahdeksan avainsanaa, joista vain 
kahden frekvenssit nousevat esiin muista. Keskustelu mainittiin kuusi kertaa ja ryhmätyöt 
viisi kertaa. 
 
TAULUKKO 3. Kommunikaatio-kategoriaan kuuluvat avainsanat. 




Opettajan rooli ohjaajana 2 
Yhteistoiminnalliset työtavat 2 
Opettajajohtoinen alustus tuntiin 1 
Oppilaiden välinen vuorovaikutus 1 
Osallistava opetus 1 
Yhteensä 20 
 
Keskustelulla tarkoitetaan oppitunnilla tapahtuvaa ohjattua keskustelua luonnontieteelli-
sistä ilmiöistä, kokeista tms. Keskustelu voi olla pari-, ryhmä- tai luokkakeskustelua. 
”Keskustelun avulla oppilaat tuovat omaa ajatteluaan ja käsityksiään esille” - 
Nainen nro. 3. 
”…keskustelemalla ja vertailemalla havaintoja ja kokemuksia.” - Nainen nro. 22. 
Ohjatussa keskustelussa oppilas tuo esiin omaa ajatteluaan ja joutuu miettimään sitä, 
miksi hän ajattelee tietyllä tavalla. Keskustelujen avulla opettaja voi kerätä helposti ja 
nopeasti oppilaiden ennakkokäsityksiä. Keskustelun menestyksekäs ohjaaminen on voi-
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makkaasti sidoksissa opettajan pedagogiseen sisältötietoon ja vaatii onnistuakseen hyvää 
kysymyksenasettelua. 
 
Ryhmätyöllä tarkoitetaan oppilasryhmässä tapahtuvaa työskentelyä, jossa ryhmän toi-
minnalla ja siinä tapahtuvalla kommunikaatiolla on merkitystä mielekkään lopputuloksen 
saavuttamiseen. Ryhmän tehtävä ja sen kesto voi vaihdella paljon.  
”Mielestäni luonnontiedettä on hyvä opettaa…tekemällä ryhmätöitä pienillä 
ryhmillä -> esittämällä jne” - Mies nro. 27. 
Parhaimmillaan ryhmätyö on innostava ja opettavainen kokemus, jossa tutkimiselle, kes-
kustelulle ja päättelylle on paljon tilaa. Kommunikaatio on monisuuntaista ja oppilaat jou-
tuvat vertailemaan ja perustelemaan näkemyksiään opiskeltavista asioista. Yksittäisen 
oppilaan merkitys ryhmän jäsenenä korostuu ja opettajan rooli kaikki tietävänä auktori-
teettina murtuu siten, että opettaja toimii taustalla vaikuttavana ohjaajana ja tukijana 
(Karlsson & Riihelä 1991, 65). 
Opiskelijoiden ennakkokäsitysten analyysi tutkivan oppimisen näkökulmasta 
Tarkastelimme luokanopettajaopiskelijoiden käsitysten laatua NRC:n (2000) hahmottele-
man viiden tutkivan oppimisen ydinsisällön näkökulmasta. 
• Oppijat aktivoidaan tieteellisesti orientoituneilla kysymyksillä. 
Vain neljä opiskelijaa mainitsi ongelmalähtöisen lähestymistavan teksteissään. Myöskään 
kysymysten esittämistä tai kysymystekniikoista ei ollut mainintoja opiskelijoiden kirjoituk-
sissa. Tämän perusteella voidaan todeta, että ongelmalähtöisyys ja kysymysten asettelu 
ovat heikosti edustettuna opiskelijoiden käsityksissä. Tällainen lähtökohta ennakoi on-
gelmia tutkivan oppimisen prosessissa. 
• Oppijat pitävät tärkeänä todisteita, jotka auttavat heitä kehittämään ja arvioimaan 
selityksiä, jotka pyrkivät vastaamaan asetettuihin kysymyksiin. 
Todisteita voidaan saada koejärjestelyjen, demonstraatioiden ja muun tutkimisen avulla. 
Edellä mainitut olivat suhteellisen hyvin edustettuna opiskelijoiden käsityksissä. Pelkkä 
kokeiden ja demonstraatioiden tekeminen ei kuitenkaan riitä, vaan prosessista pitää saa-
da myös evidenssiä. Luonnontieteessä todisteita saadaan havainnoimalla asioita ja ilmiöi-
tä eri aistein. Vain neljä opiskelijaa oli maininnut havainnoinnin teksteissään. Tältä osin 
voidaan päätellä, ettei ajatus luonnontieteellisten kokeiden ja havaintojen tekemisestä 
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ole kovin selvä. Tai ainakaan opiskelijat eivät pidä havaintojen tekemistä kovinkaan tär-
keänä oppimisen ja todisteiden keräämisen kannalta. Kokeiden tekeminen ja havainnointi 
ovat tärkeä osa luonnontieteen opetusta, mutta ilman ongelmien asettamista opetus jää 
vaille perustaa. Lisäksi tutkimuksien jälkeen tapahtuva johtopäätösten tekeminen ja ase-
tettujen ongelmien vertaaminen tuloksiin ovat tärkeitä tutkivan oppimisen prosessia aja-
tellen. Ilman ongelmalähtöistä lähestymistapaa prosessi ei toimi. 
• Oppijat kehittävät selityksiä todistusaineiston perusteella ja pyrkivät vastaamaan 
asetettuihin ongelmiin ja kysymyksiin. 
Edellisen kohdan perusteella lähtökohdat tälle eivät ole kovinkaan hyvät. Mikäli ongelma-
lähtöisyys ja -keskeisyys eivät sisälly opiskelijoiden ajatusmalliin luonnontieteen oppimi-
sesta, on tämänkaltaisen työskentelyn toteuttaminen mahdotonta.  
• Oppijat arvioivat omia selityksiään vaihtoehtoisten selitysten valossa etenkin nii-
den, jotka heijastavat tieteellistä ymmärrystä asiasta.  
Oppilaiden selitysten arvioinnilla ei ollut minkäänlaista sijaa opiskelijoiden ennakkokäsi-
tyspapereissa. Ainoastaan kaksi opiskelijaa mainitsi vertailun osana hyvää luonnontieteen 
opetusta. Myöskään omien havaintojen ja niistä muodostettujen selitysten ja tieteellisen 
näkemyksen välistä vuoropuhelua ei ollut mainittuna yhdessäkään paperissa. Näiltä osin 
omien selitysten argumentointi näyttäisi olevan heikosti edustettuna ennakkokäsityksissä. 
• Oppijat kommunikoivat keskenään ja perustelevat oletettuja selityksiään.  
Kommunikaatiolla oli suhteellisen pieni rooli opiskelijoiden vastauksissa. Vain yksi opiske-
lija mainitsi kirjoituksissaan oppilaiden välisen kommunikoinnin. Ryhmätöitä ja yhteistoi-
minnallisia työtapoja mainittiin ennakkokäsityksissä, mutta niistä on vielä pitkä matka 
tavoitteelliseen kommunikointiin, jossa oppilaat perustelevat selityksiään toisilleen. 
Yhteenveto ja johtopäätökset 
Tutkimuksemme tarkoitus oli selvittää, millaisia intuitiivisia käsityksiä luokanopettajaopis-
kelijoilla on luonnontieteen opettamisesta? Aineistolähtöinen analyysi paljasti, että luo-
kan ulkopuoliset oppimisympäristöt, kokeellisuus, tutkimuksellisuus, käytännönläheisyys 
ja havainnollistaminen nähtiin kaikkein tärkeimpinä luonnontieteen opetuksessa. Nämä 
viisi avainsanaa muodostavat 39 % kaikista annetuista avainsanoista. Opiskelijoiden en-
nakkokäsitysten perusteella hyvä luonnontieteen opettaminen sisältää kokeellisuutta (50 
% opiskelijoista tätä mieltä), luokan ulkopuolisia oppimisympäristöjä (54 %), tutkimuksel-
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lisuutta (36 %), havainnollistamista (43 %), käytännönläheisyyttä (43 %) sekä keskustelua 
(21 %). 
 
Opiskelijoiden käsityksissä ei kuitenkaan heijastunut dialogisuuden eikä tutkivan oppimi-
sen periaatteet. Dialogisuudessa korostuu oppilaiden ennakkokäsitysten huomioiminen 
(Scott & Ametller, 2007). Oppimisen kannalta toiminta on mielekästä, jos tutkimista en-
nen kartoitetaan ennakkokäsitykset ja muodostetaan luonnontieteellisesti mielekkäät 
ongelmalähtöiset tutkimuskysymykset ja tutkimisen jälkeen pyritään vertaamaan omia 
käsityksiä löytyneisiin vaihtoehtoisiin malleihin. Ennakkokäsitysten valossa voidaan siis 
sanoa, että tutkivan oppimisen prosessin alku ja loppu ovat opiskelijoille epäselviä, mutta 
tutkimuksen tai koejärjestelyn toteuttamisesta on jonkinlainen käsitys. Ongelmalähtöisyys 
mainittiin vain neljässä vastauksessa, mikä on selvä viesti siitä, ettei sen merkitystä oppi-
misprosessille ymmärretä tai pidetä tärkeänä. 
 
Vaikka lähes kolmasosa avainsanoista liittyi jollain tavalla tutkivaan oppimiseen, analyysin 
perusteella voidaan sanoa, että kyse on enemmänkin irrallisista sanoista kuin jäsenty-
neestä kokonaisuudesta, jossa tutkiva oppiminen on ymmärretty prosessina. Näyttäisi 
siltä, että NRC:n esittämät viisi ydinsisältöä oli opiskelijoiden ennakkokäsityksissä heikosti 
edustettuna. 
 
Luokanopettajaopiskelijoiden ennakkokäsitysten analyysi osoittaa sen, ettei arkitieto riitä 
tutkivan luonnontieteen opettamiseen, vaan laadukasta koulutusta tarvitaan. Tutkivan 
oppimisen prosessi on monimutkainen ja haastava, eikä sitä pysty toteuttamaan pelkän 
intuition ja sisältötiedon avulla. Koulutuksen tulisikin mielestämme tähdätä ensisijaisesti 
tutkivan oppimisen prosessin syvälliseen ymmärtämiseen ja luonnontieteellisen ajattelun 
virittämiseen. Näihin tavoitteisiin voidaan päästä toteuttamalla koulutus tutkivan oppimi-
sen keinoin, jolloin opiskelijat pääsevät henkilökohtaisesti kokemaan tutkivan oppimisen 
prosessin. 
 
Opettajankoulutuslaitoksen kurssia ajatellen voidaan todeta, että opiskelijoille tulee tarjo-
ta opetusta, jonka kautta he oppivat hahmottamaan, mikä on tutkimusten mukaan hyvää 
luonnontieteen opetusta ja miksi tuollainen opetus on hyvää. Lisäksi olisi tärkeää luoda 
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opetuksen järjestämisestä realistinen kuva, jottei nuori opettaja unohtaisi oppimiaan tai-
toja vaan osaisi soveltaa niitä työelämässä. 
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Tässä artikkelissa esitellään uusi opetusmenetelmä ja selvitetään, kuinka menetelmä edis-
tää luokanopettajaopiskelijoiden matematiikan ymmärtämistä ja laskutaitoja. Lapin yli-
opiston opettajaopiskelijoilla oli kaksi vaihtoehtoa suorittaa matematiikan peruskurssi, 
joko tenttimällä asiat kurssin lopussa tai kirjoittamalla pohdiskelevia selontekoja kurssin 
aiheista. Opettaja ohjasi kirjoittajia ajattelua aktivoivilla kysymyksillä ja säännöllisillä pa-
lautteilla, kommunikointi tapahtui sähköpostilla. Ajattelua aktivoivan selontekomenetel-
män vaikutusta tutkittiin tarkemmin desimaalilukujen jakolaskussa. Testitulosten mukaan 
laskutaito kehittyi selvästi paremmin selontekoja kirjoittaneella ryhmällä kuin perinteisen 
opiskelutavan valinneella ryhmällä. 
Avainsanat: jakolasku, laskulaskutaito, ymmärtäminen, luokanopettajakoulutus 
Johdanto 
Peruskoulun matematiikanopetuksen keskeisiä tavoitteita ovat matemaattisen ajattelun 
kehittyminen, matemaattisten käsitteiden, relaatioiden ja operaatioiden ymmärtäminen 
sekä sujuva laskutaito (Opetushallitus, 2004). On osoittautunut, että ainakin puolella luo-
kanopettajaopiskelijoista on puutteita jakolaskuissa (Kaasila, Pehkonen, & Hellinen, 2010; 
Laine, Huhtala, Kaasila, Hannula, & Pehkonen, 2004; Merenluoto & Pehkonen, 2004). 
Opettajankoulutuksessa on otettava huomioon nämä puutteet ja huolehdittava siitä, että 
tulevilla opettajilla on matematiikassa vähintään opetussuunnitelman edellyttämät tiedot 
ja taidot. 
 
Tässä artikkelissa esitellään opetusmenetelmä, jonka tavoitteena on kehittää luokanopet-
tajaopiskelijoiden matemaattista ajattelua, ymmärtämistä ja laskutaitoja. Opiskelijoita 
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rohkaistiin luottamaan omaan ajatteluunsa ja etsimään perusteltua tietoa matematiikan 
säännöistä, periaatteista, yleistyksistä ja laskuoperaatioista. Tässä tarkastellaan yksityis-
kohtaisemmin sitä, kuinka ajattelun aktivointi toimii jakoalgoritmin toimintaperiaatteen 
oppimisessa ja laskutaidon kehittymisessä. 
Teoreettinen viitekehys 
Vuosikymmeniä ellei vuosisatoja matematiikan oppimisen avaintekijänä on pidetty ym-
märtämistä (mm. Brownell, 1947; Hiebert & Carpenter, 1992; Kilpatrick, 2009; Skemp, 
1976). Peruskoulun opetussuunnitelman (Opetushallitus, 2004) mukaan ala-asteen opet-
tajan tulee opettaa oppilailleen peruslaskutaitoja, peruskäsitteiden ymmärtämistä ja ma-
temaattista ajattelua. Ei riitä, että opettajalla on hyvät peruslaskutaidot, vaan hänen pys-
tyttävä antamaan perustelut myös monenlaisiin ”Miksi”-kysymyksiin. Perusteleminen ja 
selittäminen edellyttävät periaatteiden ymmärtämistä ja lauseiden analysointitaitoja. Eri-
tyisesti jakolaskussa nämä taidot ovat hyvän opettamisen ja oppimisen edellytyksiä (Sil-
ver, 1986). Opetuksen tulokset näyttävät kuitenkin pysyvän mekaanisella tasolla, vaikka 
korkeamman tason ajattelun ja ymmärtämisen puolesta tehdään työtä (Pehkonen, 2000). 
Jakolasku ja ajattelutaidot  
Jakolasku on kertolaskun käänteistapahtuma ja on siten monimutkaisin aritmeettinen 
peruslaskutoimitus. Jakoalgoritmin suorittaminen aloitetaan vasemmalta ja suoritukselta 
edellytetään muiden laskutoimitusten sujuvaa hallintaa. On hallittava kertotaulu ja laven-
taminen, on tiedettävä miten pilkun paikka määritetään ja pystyttävä arvioimaan suu-
ruusluokkia laskutoimituksen eri vaiheissa. Koska jakolaskun hallinta edellyttää jakoalgo-
ritmin eri vaiheiden sekä niiden suhteiden ja funktioiden ymmärtämistä, ei pelkästään 
laskutaidon tekninen harjoittelu johda jakolaskun toimintaperiaatteiden hallintaan (von 
Wright 1996, 352). Jakolaskun oppiminen edellyttää Bloomin taksonomian (Bloom, Has-
tings, & Madaus, 1971) korkeamman tason ajatteluprosesseja kuten arviointi ja ongel-
manratkaisutaito. Jakolasku sovellutuksineen tarjoaa siis matemaattisen ajattelun, ym-
märtämisen ja laskutaitojen kehittämiselle monipuolisen toimintaympäristön peruskou-
lun ala-asteelta lähtien. 
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Monet tutkimukset osoittavat, että ainakin puolella opettajaopiskelijoista on vaikeuksia 
jakolaskuissa (esim. Campbell, 1996; Kaasila & al. 2010; Merenluoto & Pehkonen, 2002; 
Simon, 1993). Merkittäviä syitä jakolaskun puutteelliseen hallintaan ovat opiskelijoiden 
käyttämät alkeelliset jakolaskumallit (esim. Simon, 1993; Tirosh & Graber, 1990) sekä run-
sas laskinten käyttö yläasteella ja lukiossa (Leinonen & Pehkonen, 2009). 
Oppimisen dynaaminen luonne 
Ymmärtämisellä on lingvistinen, tietoteoreettinen, kognitiivinen, affektiivinen ja sosiaali-
nen ulottuvuus, jotka ovat oppimisessa kietoutuneet erottamattomasti toisiinsa. Kognitii-
visissa oppimisteorioissa ymmärtäminen on liitetty tiedon eri tasoihin (Bloom & al., 1971) 
tai sitä on tarkasteltu yksilön kognitiivisena prosessina, joka kehittyy sisällön ja ympäris-
tön tai tasojen mukaan (Hiebert & Carpenter, 1992; Pirie & Kieren, 1994). Taso-, hierarkia- 
ja prosessimallit tarjoavat hyödyllisiä välineitä oppimisen tavoitteenasetteluun, kuvailuun 
ja evaluaatioon, mutta ne eivät välttämättä tarjoa pedagogisia keinoja itse opetuksen 
toteuttamiseen. 
 
Konseptuaalinen tieto antaa ajattelulle käsitteellisen viitekehyksen, jonka puitteissa ihmi-
nen tulkitsee ja työstää informaatiota. Toisaalta kognitiiviset prosessit tuottavat uusia 
merkityksiä ja muuttavat viitekehyksenä toimivaa maailmankuvaa, jonka mukaan uudet 
prosessit taas toimivat (Marzano, 2001). Viitekehykseen kuuluu oppimisen kannalta tär-
keä potentiaalisen mielekkyyden periaate, jonka mukaan oppiminen on sidoksissa oppijan 
tehtäväkohtaisiin ennakkotietoihin ja valmiuksiin (Ausubel, 1968). Oppija tulkitsee uutta 
informaatiota aiemman oppimansa tiedon varassa. 
Aktivoiva opetusmenetelmä 
Aktivoivassa opetusmenetelmässä oppimista tarkastellaan syklisenä prosessina (Harel, 
2009), missä oppijan käsitteellinen tieto (conceptual understanding) ja omakohtainen 
pohdiskelu (adaptive reasoning) täydentävät toisiaan (Kilpatrick, 2001). Metakognitio an-
taa oppimiselle dynaamisen luonteen, kun oppija itse vaikuttaa oppimiseensa opiskelun 
suunnittelun, ohjauksen ja arvioinnin kautta. Ohjaajan tehtävä on tarjota virikkeitä ja ar-
vioida opiskelijoiden edistymistä. Aktivoidussa prosessissa Kilpatrickin punosmallin (2001) 
reflektiolla ja argumentaatiolla on keskeinen rooli. Reflektion tehtävänä on ylläpitää op-
pimistoimintaa tekemisen, ajattelun ja ymmärtämisen kesken. Reflektio voi tapahtua toi-
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minnan eri vaiheissa (Schön 1983; Boud, Keogh, & Walker, 1985). Esimerkiksi jakolaskun 
eri vaiheissa on ennakoitava tuloksia ja niiden suuruusluokkia (reflection for action), mut-
ta pilkun paikan määrittäminen tapahtuu laskusuorituksen yhteydessä (reflection in acti-
on). Syvällisimmät reflektiot tehdään opetustapahtuman jälkeen, jolloin esimerkiksi algo-
ritmien toimintaperiaatteita analysoidaan vaihe vaiheelta ja tarkastellaan, miten eri vai-
heet liittyvät toisiinsa sekä miten ne palvelevat tehtäväänsä (reflection on action). 
 
Ymmärrettyyn tietoon liittyy tieto-opillinen oikeutuksen vaatimus. Oikeutusteoriat voi-
daan jakaa kahteen tyyppiin sen perusteella, mitkä ehdot tekevät uskomuksesta oikeute-
tun: eksternalismi ja internalismi (Lammenranta 1993, 178). Eksternalismin mukaan toi-
minnan tai uskomuksen perustelut ovat oppijalle ulkoisia, kuten laskusäännöt tai algorit-
mit monissa tapauksissa ovatkin. Internalismissa uskomuksen oikeuttavat seikat ovat op-
pijan itsensä ymmärrettävissä tai arvioitavissa. Internalistinen tieto on siten perusteltua ja 
sen puitteissa voidaan tarvittaessa antaa vastauksia ”Miksi?” –kysymyksiin, kuten esimer-
kiksi millä tavoin laventaminen vaikuttaa jakolaskun lopputulokseen. 
Tutkimustehtävä 
Tässä tutkimuksessa haluttiin selvittää luokanopettajaopiskelijoiden jakoalgoritmin hallin-
taa ja ymmärtämistä. Lisäksi kokeiltiin uutta opetusmenetelmää opiskelijoiden perusope-
tuksen yhteydessä. 
Opetuksen toteutus 
Luokanopettajakoulutuksen matematiikan peruskurssin suorittamiseen tarjottiin Lapin 
yliopistossa syyslukukaudella 2009 kaksi vaihtoehtoa: tentti kurssin päätyttyä tai kurssin 
aikana tuotetut muutaman sivun mittaiset selonteot kurssin aiheista. Peruskurssin aiheita 
olivat mm. peruslaskutoimitukset, prosenttilasku ja lukujärjestelmät. Kurssin laajuus oli 20 
h, joista 8 h oli luentoa ja loput 12 h pienryhmäopetusta. Jakolaskuihin käytettiin kaksi 
kahden tunnin jaksoa, joista toinen oli luento-opetusta ja toinen pienryhmäharjoitusta. 
Kurssin suorittamisehtoihin kuului aktiivinen osallistuminen opetustapahtumiin. 
 
Selonteot tuli palauttaa kurssin opettajalle viikoittain. Opettaja antoi kirjoituksista sään-
nöllisesti kirjallisen palautteen, ja lisäksi opiskelijat saivat lisäohjeita selontekoja varten. 
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Kirjeenvaihto opettajan ja opiskelijan välillä käytiin sähköpostilla. Lisäksi käytiin muutama 
kahdenkeskinen neuvonpito. Kaikilla opiskelijoilla oli käytössään henkilökohtainen tieto-
kone, jonka Lapin yliopisto oli heille kustantanut. 
 
Itsenäisen ajattelun rohkaisemiseen ja selonteon kirjoittamiseen annettiin kurssin alussa 
muutamia ajatuksia suuntaavia vihjeitä: 
Tärkeintä on ihmettely. Tee kysymyksiä itsellesi. Käytä mielikuvitusta. Mikään ei 
ole itsestään selvää. Huonoja miksi -kysymyksiä ei ole, vain vastaukset voivat olla 
huonoja. Yritä muistella, mikä oli vaikeaa matematiikassa tai millaisten ongelmi-
en kanssa ponnistelit matematiikan opinnoissa kouluaikana. Pohdiskele käyttä-
miesi laskusääntöjen tarkoitusta, tehtävää ja toimintaperiaatteita. Kirjoita poh-
diskelusi selontekoon. Kysy neuvoa tarvittaessa. 
Jakolaskua varten annettiin tarkentavia ohjeita: 
Mietiskele huolella ja kokeile vaihtoehtoja: Miksi on tärkeää arvioida jakolaskun 
tulos ennen laskutoimitukseen ryhtymistä? Miksi jakolasku aloitetaan aina va-
semmalta? Pohdiskele jakolaskun yksittäisten vaiheiden merkitystä. Kokeile, mi-
ten lopputulos muuttuu, jos et aloitakaan jakolaskun suorittamista vasemmalta? 
Miten menettelet, kun desimaaliluku jaetaan desimaaliluvulla? Miten määrität 
desimaalipilkun paikan osamäärässä, ja miten perustelet määrityksen? Mitä eroa 
on jakolaskun suorittamisessa eri lukujärjestelmissä? 
Tutkimuksen suoritus 
Lapin yliopiston opettajankoulutuksen toisen vuosikurssin matematiikan peruskurssille 
osallistui 64 opiskelijaa syyslukukaudella 2009. Perinteisen suoritustavan tentteineen va-
litsi 44 opiskelijaa, ja aktivoivan tavan selontekoineen valitsi loput 20 opiskelijaa. 
Empiirisen aineiston kerääminen 
Empiiristä aineistoa kerättiin alku- ja lopputestillä. Osioiden tehtävät poikkesivat hiukan 
toisistaan (taulukko 1). Testeihin oli varattu aikaa 45 minuuttia. Laskimen käyttöä ei sallit-
tu testeissä, ja laskusuoritukset oli kirjoitettava näkyviin. Testien yhteydessä kerättiin li-
säksi taustatietoja. Empiiristä aineistoa saatiin myös kirjallisista selonteoista opiskelija-
ryhmältä, joka suoritti kurssin ilman tenttiä. Testien laskutehtävät pisteytettiin siten, että 
0 pistettä annettiin virheellisestä ja 1 piste virheettömästä suorituksesta. Tehtävät tarkisti 
kurssin pitäjän lisäksi toinen matematiikanopettaja. 
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TAULUKKO 1. Alku- ja lopputestin tehtävät. 
Alkutesti Lopputesti 
Tehtävä 1. Laske 3159 : 13. 
Tehtävä 2. Laske 8,4 x 5,62. 
Tehtävä 3. Laske 1,488 : 0,24. 
Tehtävä 1. Laske 6846 : 21. 
Tehtävä 2. Laske 7,8 x 6,52. 
Tehtävä 3. Laske 2,538 : 0,36. 
Testitulokset 
Kumpaankin testiin (alku- ja lopputestiin) osallistui 50 opiskelijaa, joista 30 opiskelijaa 
suoritti kurssin perinteisellä tavalla ja loput 20 opiskelijaa kirjoittivat selontekoja. Selon-
teon kirjoittajista 13 opiskelijaa oli lukiossa opiskellut lyhyen ja seitsemän pitkän oppi-
määrän matematiikassa. Selontekojen kirjoittajat suorittivat tehtävänsä viikoittain ja sai-
vat kurssinsa suoritettua pian opetuksen päätyttyä. Neljää opiskelijaa lukuun ottamatta 
perinteisen suoritustavan valinneilla oli kurssi suoritettuna helmikuun 2010 loppuun 
mennessä. 
 
KUVIO 1. Tentin valinneiden testitulokset, 30 opiskelijaa. 
Kuvioista 1 ja 2 nähdään, että kurssin alussa molempiin testeihin osallistuneista opiskeli-
joista 80 % laski virheettömästi jakolaskuja kokonaisluvuilla ja kurssin päätyttyä osaajia oli 












kok. jakolasku des. kertolasku des. jakolasku
% oikein alussa
% oikein lopussa
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kurssin alussa, kun taas kurssin päätyttyä tentin suorittajista 80 % ja selonteon kirjoittajis-
ta 90 % hallitsi vastaavat tehtävät. Kokonaislukujen jakolaskutaidoissa tapahtui kurssin 
aikana molemmissa ryhmissä yhtä paljon kehitystä, 10 prosenttiyksikköä. Desimaaliluku-
jen kertolaskutaidoissa selontekoryhmä kehittyi hiukan paremmin kuin tenttiryhmä. De-
simaalilukujen jakolasku hallittiin alkutestin mukaan molemmissa ryhmissä heikoimmin, 
20 % ja 30 % oikeita suorituksia. Selontekoryhmä edistyi tässä osiossa selvästi paremmin 
(muutos 30 prosenttiyksikköä) kuin tentin suorittajat (4 prosenttiyksikköä). Parhaiten 
edistyivät selontekoryhmässä ne opiskelijat, jotka olivat lukiossa lukeneet pitkän matema-
tiikan. 
 
KUVIO 2. Testitulokset 20 opiskelijan selontekoryhmästä. 
Viidennes kaikista alkutestiin osallistuneista ei edes yrittänyt desimaaliluvun jakolaskua ja 
lopputestissäkin 13 % jätti tehtävän tekemättä. Lähes kolmannes laskun tehneistä yritti 
tehdä tehtävän ilman laventamista, ja tuloksena oli useimmiten suuruusluokkavirhe. Vielä 
lopputestissä laventaminen jäi tekemättä viidenneksellä opiskelijoista. Jotkut suorittivat 
laventamisen siten, että kertoivat jaettavan 1000:lla ja jakajan 100:lla. Erityisesti alkutes-
tissä monet suorastaan välttelivät jakokulman käyttöä ja yrittivät selviytyä tehtävästä su-
pistamalla, osa onnistuikin siinä. Yksi opiskelija muutti lopputestissä molemmat desimaali-
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Matemaattisten ajattelutaitojen ja ymmärtämisen puolesta ovat viime vuosikymmeninä 
puhuneet esimerkiksi Brownell (1947), Skemp (1976) ja Hiebert & Carpenter (1992). Ym-
märtäminen ja ajattelutaidot on kirjattu Suomessa viralliseen opetussuunnitelmaan (Ope-
tushallitus, 2004). Siitä huolimatta tässä asiassa ei ole juuri päästy eteenpäin, kuten Peh-
konen (2000) toteaa. 
 
Peruskoulun matematiikan opetuksen tavoitteet ovat jääneet oleellisilta osin saavutta-
matta, kun luokanopettajankoulutukseen tulee opiskelijoita, joista yli puolella on vajavai-
set tiedot ja taidot peruslaskutoimituksissa (Kaasila & al. 2010; Leinonen & Pehkonen, 
2009; Merenluoto & Pehkonen, 2004). Opettajankoulutuksessa on otettava vakavasti 
nämä puutteet ja huolehdittava siitä, että tulevilla opettajilla on riittävät valmiudet ope-
tussuunnitelman edellyttämään työskentelyyn peruskoulussa. 
 
Tämän ja aiemman tutkimuksen (Leinonen & Pehkonen, 2009) perusteella näyttää siltä, 
että perinteinen opetusmenetelmä luentoineen ja harjoituksineen ei pysty tuottamaan 
läheskään kaikille luokanopettajille riittäviä valmiuksia ala-asteen matematiikanopetuk-
seen. Näyttää siltä, että perinteinen yliopisto-opetus huolehtii opetuksen tarjonnasta, 
mutta varsinainen oppimisvastuu jää opiskelijoiden aktiivisuuden varaan. Koska testien 
mukaan tulos tällä tavoin jää vaatimattomaksi, on pyrittävä kehittämään uusia opetus-
menetelmiä. Tässä artikkelissa on esitelty opetusmenetelmä, joka pyrkii parempaan tu-
lokseen aktivoimalla opiskelijoiden ajattelua. Opiskelijoille on annettu tehtäviä ja heitä on 
rohkaistu itsenäiseen ajatteluun. Pohdinnoistaan opiskelijat ovat raportoineet ohjaajalle 
viikoittain. Ohjaaja puolestaan on antanut raporteista säännöllisesti palautteen ja ollut 
tavoitettavissa sähköpostin välityksellä koko kurssin ajan. 
 
Testien mukaan (kuviot 1 ja 2) aktivoiva opetusmenetelmä tuotti laskutaidoissa parempia 
tuloksia kuin perinteinen opetusmenetelmä. Selkeimmin tämän opetusmenetelmän te-
hokkuus näkyy niissä tehtävissä, jotka edellyttävät käsitteellistä tietoa ja periaatteiden 
ymmärtämistä kuten jakolaskutehtävät. Jakolaskuhan ei muiden peruslaskutoimitusten 
tavoin ole pelkkä tekninen taito ja apuväline, vaan siihen liittyy korkeampia ajattelun ta-
son taitoja kuten ongelmanratkaisutaidot. Se on yksi varteenotettava ympäristö, jossa 
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voidaan kehittää mekaanisia laskutaitoja, käsitteellistä ymmärtämistä ja ajattelutaitoja jo 
peruskoulun ala-asteella, kuten Ji-Eun (2007) on tehnyt. 
 
Periaatteiden ymmärtäminen ja matemaattisen ajattelun kehittäminen ovat keskeisiä 
matematiikan opetussuunnitelman tavoitteita. Edellä selostetun kaltaisia aktivoivia ope-
tusmenetelmiä tulisi käyttää opettajainkoulutuksessa ja niitä tulisi kehittää edelleen. Nii-
den antamat mallit myös auttavat tulevia opettajia viemään ala-asteen opetusta ajattelua 
aktivoivampaan suuntaan. 
Lähteet 
Ausubel, D. (1968). Educational psychology. A cognitive view. New York: Holt, Rinehart 
and Winston. 
Bloom, S., Hastings, J.T. & Madaus, G. (1971). Handbook on formative and summative 
evaluation of student learning. New York: McGrow-Hill. 
Boud, D., Keogh, R. & Walker, D. (1985). What is the reflection in learning? Teoksessa D. 
Boud, R. Koegh & D. Walker (toim.), Reflection: Turning experience into learning. 
Worcester: Billing & Sons Ltd. 
Brownell, W.A. (1947). The place of meaning in the teaching of arithmetic. The Elementa-
ry School Journal, 47(5), 256-265. 
Campbell, S. (1996). On preservice teachers’ understandings of division with remainder. 
Teoksessa L. Puig & A. Guitierrez (toim.), Proceedings of the PME 20, 2, 177–184. 
Valencia: Universitat de Valencia. 
Harel, G. (2009). What is Mathematics? A Pedagogical Answer to a Philosophical Ques-
tions. Teoksessa R.B. Gold & R. Simons (toim.), Current issues in the philosophy of 
mathematics from the perspective of mathematicians. Washington DC: Mathema-
tician Association of America.  
Hiebert, J. & Carpenter, T.P. (1992). Learning and Teaching with Understanding. Teokses-
sa D.A. Grouws (toim.), Handbook of research on mathematics learning and teach-
ing, (ss. 65–97). New York: McMillan. 
Ji-Eun, L. (2007). Making sense of the traditional long division algorithm. Journal of Ma-
thematical Behavior, 26, 48–59. 
                                                                                                                                                                          AINEDIDAKTIIKAN SYMPOSIUM 2010 
172 
 
Kaasila, R., Pehkonen, E. & Hellinen, A. (2010). Finnish pre-service teachers’ and upper 
secondary students’ understanding of division and reasoning strategies used. Edu-
cational Studies in Mathematics, 73, 247–261. 
Kilpatrick, J. (2001). Understanding mathematical literacy: the contribution of research. 
Educational Studies in Mathematics, 47, 101–116. 
Kilpatrick, J. (2009). Conceptual understanding as a strand of the mathematical proficien-
cy. Teoksessa J. Novotná & H. Maraová (toim.), The development of Mathematical 
Understanding, Proceedings of The International Symposium Elementary Math 
Teaching 23-28.8.2009, (ss. 42-53). Praha: Charles University. 
Laine, A., Huhtala, S., Kaasila, R., Hannula, M.S. & Pehkonen, E. (2004). Luokanopettaja-
opiskelijoiden tilannesidonnaiset jakolaskustrategiat. Teoksessa: S. Ahonen & A. 
Siikaneva (toim.), Eurooppalainen ulottuvuus, (ss. 238-248). Helsinki: Soveltavan 
kasvatustieteen laitoksen tutkimuksia 252. 
Lammenranta, M. (1993). Tietoteoria. Tampere: Tammer-Paino. 
Leinonen, J. & Pehkonen, E. (2009). Teaching for understanding: A case of elementary 
teacher students. Teoksessa J. Novotná & H. Maraová (toim.), The development of 
Mathematical Understanding, Proceedings of International Symposium Elementa-
ry Maths Teaching 23-28.8.2009, (ss. 155-162). Praha: Charles University. 
Marzano, R.J. (2001). Designing a New Taxonomy of Education Objectives. California: 
Sage. 
Merenluoto, K. & Pehkonen, E. (2002). Elementary teacher students’ mathematical un-
derstanding explained via conceptual change. Teoksessa D. Mewborne, P. Sztajn, 
D.Y. White, H.G. Wiegel, R.L. Bryant & K. Nooney (toim.), Proceedings of the PME-
NA XXIV, (ss. 1936–1939). Columbus (OH): ERIC. 
Merenluoto, K. & Pehkonen, E. (2004). Luokanopettajaksi opiskelevien matemaattinen 
osaaminen ja ymmärtänen. Teoksessa P. Räsänen, P. Kupari, T. Ahonen & P. Mali-
nen (toim.), Matematiikka – näkökulmia opettamiseen ja oppimiseen. Jyväskylä: 
Niilo Mäki instituutti. 
Opetushallitus (2004). Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 2004. Helsinki. 
Pehkonen, E. 2000. Matemaattisesta tietorakenteesta. Arkhimedes, 2, 19-23. 
AINEDIDAKTIIKKA MONINAISTUVASSA MAAILMASSA 
173 
 
Pirie, S. & Kieren, T. (1994). Growth in mathematical understanding: how can we charac-
terise it and how can we represent it? Educational Studies in Mathematics, 26, 
165–190. 
Schön, D.A. (1983). The reflective practitioner. How professionals think in action. New 
York: Basic Books. 
Silver, E. (1986). Using conceptual and procedural knowledge: A focus on relationships. 
Teoksessa J. Hiebert (toim.), Conceptual and procedural knowledge: the case of 
mathematics, (ss.181–198). Hillsdale (NJ): Erlbaum. 
Simon, M.A. (1993). Prospective elementary teachers’ knowledge of division. Journal for 
Research in Mathematics Education, 24, 233–254. 
Skemp, R.R. (1976). Relational understanding and instrumental understanding. Mathe-
matics teaching, 77, 20-26. 
Tirosh, D. & Graeber, A. (1990). Evoking Cognitive Conflict to Explore Preservice Teachers’ 
Thinking About Division. Journal for Research in Mathematics Education, 21, 98–
108. 
von Wright, J. (1996). Oppiminen selviytymiskeinona. Psykologia, 31, 351-358. 
  
                                                                                                                                                                          AINEDIDAKTIIKAN SYMPOSIUM 2010 
174 
 
Ainedidaktiikan kehittämisen haasteita esi- ja 
alkuopetuksen käsityössä 
EILA LINDFORS  
Eila.Lindfors@uta.fi 
Tampereen yliopisto, Opettajankoulutuslaitos, Hämeenlinnan yksikkö 
Tiivistelmä: 
Esi- ja alkuopetusikäisen lapsen kiinnostuksen kohteet syntyvät kokonaisvaltaisesti ha-
vaintojen, kokemusten ja toiminnan kautta. Lapsi haluaa luontaisesti oppia tutkimalla ja 
kokeilemalla. Hän on kiinnostunut ympäristöstään ja sen ilmiöistä. Tähän perustuen on 
helppo ymmärtää, miksi pienet oppilaat ovat yleensä innoissaan käsitöistä ja odottavat 
käsityötunnin alkua. Käsityön merkitys näyttäytyy kasvatuksessa aktiivisen, kokonaisen 
toimintaprosessin näkökulmasta. Artikkeli tuo esiin 6-8-vuotiaiden oppilaiden näkökulmaa 
käsityön oppimiseen ja käsityötä opettavien opettajien näkökulmaa käsityön opettami-
seen. Tarkastelu perustuu neljään empiiriseen aineistoon. Oppilailta koskeva aineisto nos-
taa esiin kolme näkökulmaa: 1) miten 6-8-vuotias lapsi kokee käsityön tekemisen, 2) miten 
lapsi toteuttaa kokonaista käsityöprosessia ja 3) millainen toteutustapa inspiroi lasta. 
Opettajilta kerätty aineosto tuo esiin: 1) mitä asioita opettajat pitävät merkityksellisinä 6-
8-vuotiaan lapsen näkökulmasta, 2) miten opettajat toteuttavat käsityönopetusta ja 3) 
millaisia haasteita opettajat kohtaavat käsityön opettamisessa? Kokonaisen käsityöpro-
sessin ohjaaminen on esi- ja alkuopetuksen käsityön opetuksen keskeinen haaste. Käsityön 
tekeminen itsessään vastaa oppilaiden ikäkauden tarpeisiin. Opettajat kuitenkin kokevat 
tuotteen suunnittelun opettamisen haasteellisena ja kaipaavat tässä tukea.  Suunnittelun 
toteuttaminen konkreeteilla materiaaleilla siten, että suunnittelu ja valmistus limittyvät 
toisiinsa, auttaa oppilasta toimimaan kokonaisen käsityöprosessin aktiivisina subjekteina. 
Oppilaan itsetunnon kehittymisen kannalta näyttäisi erityisen tärkeältä panostaa töiden 
esittelyyn. Yksi tapa lähestyä kokonaista käsityöprosessia oppilaan näkökulmasta olisi 
nähdä käsityön tekeminen leikin rakentamisena. Käsityön ainedidaktiikan kehittämisen 
merkitys  korostuu entisestään, jos alkuopetuksen käsityön opetuksen kaikille yhteistä 
tuntimäärää lisätään Perusopetus 2020 –työryhmän esittämällä tavalla nykyisestä kah-
desta vuosiviikkotunnista neljään vuosiviikkotuntiin vuosiluokilla 1-2. 
AINEDIDAKTIIKKA MONINAISTUVASSA MAAILMASSA 
175 
 
Avainsanat: esi- alkuopetus, käsityö, kokonainen käsityöprosessi, suunnittelun opettami-
nen, käsityö leikin rakentajana 
Käsityö esi- ja alkuopetuksessa 
Esiopetuksessa on kyse vuotta ennen oppivelvollisuuden alkamista annettavasta suunni-
telmallisesta kasvatuksesta ja opetuksesta, johon jokaisella lapsella on Perusopetuslain 
(1998/628) mukaan maksuton oikeus. Esiopetusta annetaan varhaiskasvatuksen loppu-
vaiheena perusopetuksen kouluissa, päiväkodeissa ja esim. seurakuntien varhaiskasvatuk-
sen esiopetusryhmissä. Alkuopetus puolestaan tarkoittaa perusopetuksen ensimmäisen ja 
toisen luokan opetusta. Perusopetuksen tehtävänä on antaa oppilaalle mahdollisuus mo-
nipuoliseen kasvuun, oppimiseen ja terveen itsetunnon kehittymiseen, jotta hän voi 
hankkia elämässä tarvitsemiaan tietoja ja taitoja. (POP, 2004.) 
 
Opetussuunnitelman mukaan käsityön opetuksen ydintehtävänä on perehdyttää oppilas 
vuosiluokilla 1–4 käsityötietoihin ja -taitoihin sekä herättää hänen kriittisyytensä, vas-
tuuntuntonsa ja laatutietoisuutensa työskentelyssä ja materiaalivalinnoissa. Oppilasta 
autetaan omaksumaan suunnittelutaitoja ja hän oppii perusvalmiuksia suunnitelmiensa 
toteuttamiseen. Häntä ohjataan käyttämään käsityössä tarvittavia perustyövälineitä sekä 
erilaisia koneita turvallisesti ja tarkoituksenmukaisesti. Hänen pitkäjänteisyyttään ja on-
gelmanratkaisutaitojaan kehitetään sekä ryhmässä että itsenäisessä työssä. Monipuolinen 
työskentely, taidon kehittyminen ja osaamisen kokemus antavat työniloa, ja oppilaassa 
syntyy myönteinen asenne työn tekemistä ja opiskelua kohtaan. (POP, 2004.)  
 
Kahden ensimmäisen kouluvuoden aikana luodaan perustaa käsityölliselle osaamiselle 
koko perusopetusta ja erityisesti tulevaa elämää ajatellen. Oppilaan näkökulmasta perus-
opetuksen käsityönopetus jatkuu niistä kokemuksista, joita hän on esiopetuksessa saanut. 
Esiopetuksen tavoitteena on rikastuttaa lapsen kokemusmaailmaa ja auttaa häntä suun-
tautumaan uusiin kiinnostuksen kohteisiin. Käsityökasvatus toteutuu esiopetuksessa osa-
na taiteen ja kulttuurin opetusta. Itseilmaisun ja taidekokemusten, leikin sekä tutkivan 
taiteellisen toiminnan avulla lapsi etsii tietoa itsestään ja ympäröivän maailman ilmiöistä. 
Esiopetus on varhaiskasvatuksen päättävänä vaiheena siirtymää perusopetukseen. Kaikki-
en vaiheiden tulee muodostaa lapsen kehityksen kannalta johdonmukaisesti etenevä ko-
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konaisuus. Esiopetuksen järjestämisessä pitää siten ottaa huomioon muun varhaiskasva-
tuksen ja perusopetuksen tavoitteet ja sisällöt. (OPH, 2000.) Näin lasten oppimisprosessi-
en tulee kasvun ja oppimisen edistymisen myötä syventyä ja liittyä elämäntaitojen, ajatte-
lun ja ongelmanratkaisun taitojen oppimiseen. Hujala puhuu emansipatorisesta varhais-
kasvatuksesta, joka pyrkii osallistamaan lapsia maailman rakentamiseen opettamalla tai-
toja hallita yhä monimutkaisempaa maailmaa (Hujala, 2007).   Käytännössä esiopetuksen 
ja alkuopetuksen toimintatavoissa ja tavoitteellisuudessa on eroja (OPM, 2004). 
 
Käsityökasvatuksella tarkoitetaan toimintaa, jossa kasvatus- ja opetustarkoituksessa eri-
laisia työvälineitä, materiaaleja ja toteutustekniikoita hyväksi käyttäen ohjataan oppilasta 
suunnittelemaan ja valmistamaan kolmidimensionaalisia konkreetteja ratkaisuja. Lähtö-
kohtana ovat oppilaan tarpeet ja kyvyt sekä mahdollisuus kehittyä tekemisen kautta hen-
kilökohtaisesti ja vuorovaikutuksessa ryhmän kanssa. Traditionaalisesti käsityönopetus on 
ollut käytännöllispainotteista ja sen kasvattavaa tehtävää on perusteltu jokaisessa ope-
tussuunnitelmassa. Opetussuunnitelmat ovat painottaneet eri aikoina erilaisia tavoitteita. 
Valmis tuote käsityön tuloksena korostui erityisesti 1800- ja 1900-luvun taitteen molem-
min puolin. Käsityön käytännölliset tavoitteet korostuivat sotien jälkeen 1940-luvulta al-
kaen ja käsityö kokonaisvaltaisena prosessina alkoi korostua 1970-luvulta alkaen. (Marja-
nen, 2007.) 
 
Opetuksen traditio on syntynyt n. 150 vuoden kuluessa. Mallikäsityön tai ns. ositetun kä-
sityön traditio korostaa valmiita ratkaisunmalleja, joihin päädytään opettajan ohjeiden 
tarkalla noudattamisella (Lindfors, 2010a). Tämä didaktinen linjaus alkoi mallisarjojen 
tuomisesta käsityönopetukseen vuonna 1883 (ks. esim. Kantola, 1997; Marjanen, 2007). 
Tuolloin ajateltiin, että opetuksen taso varmistetaan antamalla opettajille tarkat ohjeet 
koulussa opetettavista käsityötuotteista. Tuote ja sen materiaalit sekä tekniikat määritel-
tiin opetussuunnitelmissa tarkasti. Esimerkiksi Aukusti Salon Alakansakoulun opetussuun-
nitelmassa vuonna 1937 on tarkkoja esimerkkejä toteutettavista tuotteista:  tulitikkulaati-
koista rakennettava lipasto ja napinläpipistoin ommeltava kartonkikotelo (Salo, 1937). 
Tällaisesta kehityksestä seurasi, että mallikäsityön traditiosta tuli käsityönopetuksen me-
todi. Rusanen (2007) viittaa mallinmukaiseen tekemiseen taidekasvatuksen metodina ja 
toteaa sen kuvastavan kasvattajan lapsi- ja oppimiskäsityksiä. Opetussuunnitelmien voi 
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katsoa tukeneen mallikäsityön oppimisen traditiota vielä 1970-luvullakin. Tuolloin opetus-
suunnitelmassa (POPS, 1970) mainittiin tehtäviä tuotteita esimerkkeinä, jotka opettajat 
aikaisemman kokemuksensa perusteella tulkitsivat usein normeina. 
 
Käsityökasvatuksessa ei pitäisi ensisijaisesti olla tavoitteena tietyn tuotteen valmistami-
nen tai tuottamistekniikan oppiminen vaan oppilaan kehittyminen tuotteen suunnittelu- 
ja valmistusprosessin aikana. Käsityötieteen esiin nostaman kokonaisen käsityöprosessin 
teorian (Anttila, 1993; Kojonkoski-Rännäli, 1995) mukaan käsityössä on kysymys tekijästä 
aktiivisena subjektina. Yhteiskunnallisesti kysymys on elävästä ja muuttuvasta kulttuuri-
ilmiöstä, jonka avulla ihminen vastaa ympäristönsä haasteisiin. Tällöin esim. tuottamis-
tekniikan oppiminen on osatavoite, jotta oppilas voi edetä työskentelyssään. Käsityöpro-
sessissa luovuus konkretisoituu parhaimmillaan oppilaan näkökulmasta uutena, innovatii-
visena ratkaisuna (Lindfors, 2010b), jonka keksimisestä ja käytäntöön soveltamisesta hän 
voi tuntea mielihyvää.  
 
Tutkimusten mukaan käsityön merkitys näyttäytyy kasvatuksessa aktiivisen, kokonaisen 
toimintaprosessin, kokonaisen käsityön näkökulmasta. Tällöin käsityöprosessissa korostuu 
itseilmaisu, tekemisen ja oman jäljen jättämisen terapeuttinen vaikutus, identiteetin ke-
hittyminen, syy-seuraussuhteiden ymmärtäminen oman toiminnan kautta, elämänhallinta 
(minä keksin, osaan ja pystyn) sekä luovuuden ja kekseliäisyyden toteuttaminen käytän-
nössä. (Kojonkoski-Rännäli, 1995; Lindfors, 2010a, 2010b; Sjöberg, 2009). Kokonaisen kä-
sityöprosessin aikana tekijä ideoi, suunnittelee ja valmistaa tuotteen ja arvioi sekä proses-
sia että toteutustaan. Kokonainen käsityö on suunnittelu- ja valmistusprosessina käsityön-
lajista riippumatonta, mutta se toteutetaan aina joillakin materiaaleilla, tekniikoilla ja työ-
tavoilla (Lindfors, 2008).  
 
Tulevaisuudessa elämässä korostuvat taidot, jotka edesauttavat uudessa ja epävarmassa 
tilanteessa toimimista (Sawyer, 2007). Esi- ja alkuopetuksessa, oikeastaan jo varhaiskasva-
tuksessa opitaan tekemisen prosessin luonne. Jos oppilasta opetetaan käsityössä ensisi-
jaisesti traditionalisen mallikäsityön metodin mukaan, hän oppii, että käsityössä seura-
taan ohjeita. Kyse ei siis ole pelkästään siitä, että oppilas tietää, miten toimitaan, vaan 
kyse on myös siitä, että oppilas osaa ja uskaltaa tehdä omia ratkaisuja ja toteuttaa niitä 
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rohkeasti käytännössä. Tällöin puhutaan innovatiivisesta toiminnasta, mikä avaa käsityö-
oppiaineen kehittämiselle haasteen kokonaisen käsityöprosessin innovatiivisen luonteen 
painottamisesta. (Lindfors, 2010c.) Käsityössä ajattelu ja toiminta yhdistyvät kokonaisuu-
deksi, joka vaatii monitahoisia taitoja esim. ajattelun ja käden yhteistoimintaa, joka konk-
retisoidaan luovan ongelmanratkaisun ja muotoavan kätevyyden avulla. Yrittäjyyskasva-
tuksen ja sisäisen yrittäjyyden näkökulmasta kokonainen käsityöprosessi korostaa oma-
aloitteisuutta, mahdollisuuksien optimointia ja kriittisiä valintoja (esim. Lehtonen, 2010).  
Taidepainotteiset tehtävänasettelut tukevat lapsen elämyksistä ja mielikuvituksesta nou-
sevaa itsensä toteuttamista. Tuotteen funktionalisuutta ja teknologisuutta korostavat 
tehtävänasettelut puolestaan tukevat lapsen uteliaisuudesta nousevaa motivaatiota tu-
tustua maailmaan keksien ja löytäen. Kaikki tämä edellyttää, että käsityötehtävissä on 
tilaa lapsen omille ratkaisuille. Kokonainen käsityöprosessi, jossa luovuus on olennaisella 
sijalla, on tekijälleen motivoiva ja emotionaalisesti palkitseva kokemus (ks. esim. Karppi-
nen, 2005; Vähälä, 2003). Kasvamisen ja kehittymisen näkökulmasta lapsella itsellään tu-
lee olla käsityöprosessissa aktiivinen rooli kokonaisen käsityöprosessin subjektina, jotta 
hän oppii näkemään mahdollisuuksia, erittelemään vaihtoehtoja, sietämään epävarmuut-
ta ja kokemaan sekä onnistumisia että epäonnistumisia.  
Pieni oppilas haastaa käsityön opetuksen 
Lapsi on 6−8-vuotiaana ajattelun kehityksessä siirtymässä esioperationaalisesta vaiheesta 
konkreettisten operaatioiden vaiheeseen. Tällöin lapsi ei vielä kokonaan pysty ajattelus-
saan irrottautumaan läsnä olevasta tilanteesta, mutta hän oppii oman toimintansa seura-
uksena ja on aidosti vuorovaikutuksessa ympäristönsä kanssa (Hännikäinen & Rasku-
Puttonen, 2001). Lapsen on siten esim. suunnittelutilanteessa todella vaikea hahmottaa ja 
suunnitella työtään ilman konkreetteja materiaaleja ja esimerkkejä. Ajattelu muuttuu 
vähitellen laaja-alaisemmaksi ja lapsi hallitsee monia loogisia operaatioita siten, että ajat-
telun kohteet ovat konkreettisesti esillä. (Piaget, 1988.) Motoristen ja sensomotoristen 
taitojen oppiminen, esim. työkalun: saksien tai virkkuukoukun käyttö, vaatii toistoja ja 
lapsen kannustamista, jotta hän jaksaa yrittää eteen tulevista vaikeuksista huolimatta. 
Motoriset kyvyt antavat lapselle itsevarmuutta (Aaltonen & al., 2004). Kädenjälki näkyy 
materiaalissa välittömästi lapsen sitä työstäessä. 
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Esi- ja alkuopetusikäinen lapsi on luontaisesti utelias, sosiaalinen ja innokas oppimaan. 
Leikin rooli on merkittävä. Leikki on nautittava, sisäisesti motivoiva prosessi, jolla ei ole 
selkeästi määriteltäviä näkyviä tuloksia (Hakkarainen & Veresov, 1998), mutta jolla on 
aivan erityinen merkitysten ja mielekkyyksien rakenne (Hakkarainen,  2001). Lapsi omak-
suu leikin tarinallisuuden kautta merkityksiä ja luo maailmaansa mielekkyyttä. Käsityöpro-
sessilla, joka antaa tilaa luovuudelle, on siten myös yhteyksiä leikin maailmaan. Käsityön 
tekemistä, esim. hahmon luomista, voidaan tarkastella leikin rakentamisena edellyttäen, 
että oppilas hahmoaan suunnitellessaan ja valmistaessaan liittää siihen merkityksiä ja 
toiminnallisuutta, joka konkretisoituu myöhemmin leikissä. 
 
Lapsen kiinnostuksen kohteet syntyvät kokonaisvaltaisesti havaintojen, kokemusten ja 
toiminnan kautta. Kokemusperäisen tiedon lisäksi lapsi alkaa oppia myös kysymällä, ver-
tailemalla, kuuntelemalla, pohtimalla ja havainnoimalla sekä itseen että ympäristöön liit-
tyviä asioita. Oppimista syntyy erityisesti silloin, kun lapsi havaitsee ongelman ja haluaa 
ratkaista sen. (Brotherus & al.,  2002.) Lapsi haluaa oppi tutkimalla ja kokeilemalla. Tähän 
perustuen on helppo ymmärtää, miksi lapset ovat yleensä innoissaan käsitöistä. Käsityö 
vastaa lapsen toiminnallisuuden tarpeeseen. Parhaimmillaan lapsi toimii sisäisesti moti-
voituneena edellyttäen, että hän saa toimia tekemällä ja kokeilemalla sopivasti luovassa 
ympäristössä (Howe et. al., 2001). Esi- ja alkuopetuksen käsityötä kritisoidaan kuitenkin 
yhden oikean ratkaisun suosimisesta, joka johtaa helposti mallin mukaiseen ositettuun 
tekemiseen. Monet esi- ja alkuopetuksen käsityönopetuksen oppaat ja ideakirjat ohjaa-
vatkin opettajia toteuttamaan jo hyväksi havaittuja tuotteita (ks. esim. Tiilikainen & Toik-
ka, 2008; Kontiainen & Paassilta, 2002). 
 
Toisten ihmisten arvostus ja kannustus lapsen työskentelyä kohtaan, on tärkeää motivaa-
tion kannalta. Oman työskentelyn suunnittelu ja se, että saa itse vaikuttaa omaan toimin-
taansa, tekee lapsen työskentelystä merkityksellistä ja parantaa siten oppimistuloksia ja 
itseluottamusta. Kasvattajan tehtävänä on järjestää lapselle merkityksellinen oppimisym-
päristö. (Fisher, 2002.) Käsityön tulokset ovat sekä aineellisia että aineettomia. Käsityö-
prosessin aikana lapsi valmistaa konkreetin tuotteen samalla, kun hänessä tapahtuu kog-
nitiivista, emotionaalista, sosiaalista ja motorista kehitystä. 
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Esi- ja alkuopetuksen käsityössä opitaan toiminnallisen tekemisen prosessin luonne. Käsi-
työtoiminta on parhaimmillaan erilaisten suunnittelu- ja valmistustehtävien toteuttamis-
ta, tilanteeseen sopivien toimintaperiaatteiden noudattamista ja näihin liittyviä sisäisiä 
prosesseja. Tavoitteena on valmistaa oppilasta kohtaamaan mahdollisuutensa aktiivisena 
toimijana ympäristönsä rakentamisessa ja kehittämisessä, jolloin keskeistä on kekseliäi-
syyden ja ongelmaratkaisukyvyn vahvistaminen ja innovatiivisten ratkaisujen toteuttami-
nen käytännössä.  (Pietikäinen, 1999; Peltonen, 2001; Lindfors, 2008, 2010a.) Oppi-
misympäristöt ja opetuskäytännöt ovat merkittäviä tulevaisuudessa tapahtuvan oppimi-
sen näkökulmasta. Oppimisympäristöjen ja –tilanteiden kannalta on oleellista opittavan 
sisällön tuleva käyttö. (Lehtinen & al., 2007; Rauste-von Wright & al., 2003.) Käsityön ar-
vostus sinänsä on ristiriitaista. Juhlapuheissa korostetaan kulttuurin ja taiteen merkitystä, 
mutta arjen työtä tekevät opettajat kaipaavat käsityölle arvostusta sekä oppilaan kasvun 
näkökulmasta että yhteiskunnallisesta näkökulmasta (Lindfors, 2009). 
 
Kun lapsi on käsityön tekijänä taitojen kehittymisen alkuvaiheessa, on opettajan ohjaus ja 
turvallisen työskentelyn varmistaminen välttämätöntä (Kojonkoski-Rännäli, 2002). Opet-
taja tarkastelee käsityön opettamisen mahdollisuuksia ensisijaisesti oppimisympäristön, 
oppilasryhmän ja oppisisältöjen näkökulmista (esim. Hilmola, 2009). Käsityössä oppi-
misympäristö merkitsee ensisijaisesti työvälineiden ja materiaalien olemassaoloa ja riittä-
vyyttä. Oppilasryhmän koko ja toiminta ryhmänä sekä eri oppilaiden taidot käyttää mate-
riaaleja ja työvälineitä on työskentelyn turvallisuuden lähtökohta.  
 
Merkittävä käsityön avulla saavutettava oppimistulos on käsityön tekijän itsetuntoa ko-
hottava hallinnan tunne (Kojonkoski-Rännäli, 2002), joka syntyy siitä, että oppilas näkee 
omien ideoidensa ja ajatustensa toteutuvan käytännössä. Lopputulokseen pääsemiseksi 
tekijän on verrattava kriittisesti oma ideaansa tekeillä olevaan työhönsä. Tämä ei toteudu 
vain lukemalla ja kirjoittamalla vaan oppilaan on itse työstettävä materiaaleja erilaisin 
tekniikoin haluttuun suuntaan.  
Empiirisen tarkastelun reunaehdot  
Aikaisemmat tutkimukset luotaavat kokonaista käsityöprosessia ja käsityön merkitystä 
tekijälleen. Ne antavat suuntaviivoja esi- ja alkuopetuksen didaktiikan kehittämiselle. Esi- 
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ja alkuopetuksen oppilaan käsityön oppimisesta ja opettamisesta ei ole kuitenkaan ole-
massa laajoja empiirisiä tutkimuksia. Karppinen on kirjoittanut useissa yhteyksissä var-
haiskasvatuksen ja alkuopetuksen käsityön opetuksen merkityksestä ja periaatteista 
(esim. Karppinen, 2001, 2009) ja Alamäki (1999) on tutkinut teknologisen sisällön toteu-
tumista ja mahdollisuuksia opettajille tehdyn kyselyn avulla. Olemassa oleva kirjallisuus ja 
tutkimukset eivät anna empiirisiä vastauksia siihen, miten esi- ja alkuopetuksessa ohja-
taan ja toteutetaan kokonaista käsityöprosessia ja toisaalta, miten pieni oppilas käsityötä 
oppii.  Jotta opetusta voidaan kehittää, tulee tietää, miten opetusta toteutetaan käytän-
nössä ja miten se näyttäytyy oppilaan näkökulmasta. Käsityön ainedidaktisen tutkimuksen 
analyysi (Lindfors, 2010d) osoittaa, että keskeinen tutkimuksen kehittämisen kohde on 
kokonaisen käsityöprosessin soveltaminen eri-ikäisten oppilaiden tasolla. 
 
Tämän artikkelin tehtävä on tuoda esiin sekä esi- ja alkuopetuksen oppilaiden näkökulma 
käsityön oppimiseen että opettajien näkökulma käsityön opettamiseen. Tarkastelu perus-
tuu neljään empiiriseen aineistoon. Aineistot on kerätty kasvatustieteen syventävien 
opintojen opinnäytetyönä (pro gradu). Ne lähestyvät käsityön oppimista ja opettamista 
laadullisen tutkimuksen keinoin ja ovat tapaustutkimuksia. Käsillä olevassa tarkastelussa 
ei oleteta, että ko. aineistojen avulla voitaisiin vetää pitkälle meneviä johtopäätöksiä. Toi-
saalta aineistoissa nousee esiin sellaisia yhteisiä teemoja, että opinnäytetyön luonteesta 
huolimatta niitä voidaan käyttää empiirisenä näkökulmana tarkasteltaessa käsityön ope-
tusta ja oppimista ja suunnattaessa tutkimusta jatkossa. 
 
Oikarisen (2008) narratiiviaineistossa (aineisto I) seurattiin yhden oppilaan käsityökerron-
nan muuttumista esiopetuksesta alkuopetukseen. Ponnikkaan (2005) työssä (aineisto II) 
tarkasteltiin, millaisia oppimisstrategioita toisen luokan oppilaat (N=5) käyttivät kokonai-
sen käsityöprosessin aikana. Tammian (2006) aineisto (aineisto III) koostui opettajien 
(N=6) haastatteluista, jotka fokusoituivat opettajien käsityksiin käsityöstä oppilaan koko-
naisvaltaisen kehityksen tukijana. Pöllän (2009) aineistossa (aineisto IV) opettajia (N=5) 
haastateltiin ohjaamansa käsityöprosessin luonteesta ja oppilaiden (N=5) työskentelyä 
havainnoitiin ja videoitiin. 
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Seuraavassa pyritään aineistoja ja niistä tehtyjä johtopäätöksiä tarkastelemalla saamaan 
ymmärrystä kysymykseen, millaisena käsityöprosessi ja käsityön merkitys näyttäytyy esi- 
ja alkuopetuksessa sekä oppilaan että opettajan näkökulmasta:  1) miten 6-8-vuotias lapsi 
kokee käsityön tekemisen, 2) miten lapsi toteuttaa kokonaista käsityöprosessia ja 3) mil-
lainen toteutustapa inspiroi lasta. Opettajilta kerätty aineosto tuo esiin: 1) mitä asioita 
opettajat pitävät merkityksellisinä 6-8-vuotiaan lapsen näkökulmasta, 2) miten opettajat 
toteuttavat käsityönopetusta ja 3) millaisia haasteita opettajat kohtaavat käsityön opet-
tamisessa? 
Käsityö ja -prosessi oppilaan ja opettajan näkökulmasta 
Miten lapsi kokee käsityön tekemisen ja prosessin eri vaiheet? 
Oikarisen aineistossa (2008) käsityökokemusten konstruoijana oli 6-8-vuotias lapsi, jolle 
käsityö oli lähtökohtaisesti mieluisaa tekemistä. Tutkimuksessa tarkasteltiin lapsen käsi-
työkokemuksia esiopetuksesta alkuopetukseen. Esiopetuksen käsityöprosesseissa nousi 
esiin seuraavat vaiheet: ideointi, suunnittelu, työskentely, viimeistely ja valmiin työn esit-
tely.  Lapsen toteuttama suunnittelu ja ongelmanratkaisu korostuivat prosessissa siten, 
että lapsille ei erikseen opetettu mitään tekniikkaa vaan he saivat toteuttaa aihealueita 
askartelumaisesti kokeillen ja keksien. Näin työn muodon ja rakenteen sekä valmistusvai-
heiden suunnittelu ja valmistaminen limittyivät. Suunnittelu tapahtui materiaaleja kokeil-
len ja vertaillen. Erityisen tärkeäksi osoittautui työn viimeistely ja valmistuneesta työstä 
nauttiminen sekä erityisesti valmiin työn esittely muille. Valmiita töitä esiteltiin vanhem-
mille ja töiden esittelyä juhlistettiin vielä tarjoilulla, mikä teki lasten töiden esittelystä 
tärkeän hetken.  
 
Ensimmäisellä luokalla oppilaan käsityöprosessien kuvaus muuttui. Käsityöprosessissa ei 
ollut enää runsaasti vaiheita. Oppilaan kuvaus painottui erityisesti kerrontaan tuotteen 
valmistamisesta. Toisaalta oppilas eritteli tarkasti valmistamisen eri työvaiheita. Opettaja 
antoi töihin mallit ja valitsi materiaalit. Työvaiheet olivat seuraavat: kaavan/mallin jäljen-
täminen, materiaalin työstäminen ja valmis työ. Työ valmistui opettajan ohjeiden mu-
kaan. Ensimmäisessä vaiheessa opettajan tekemä kaava tai malli kopioitiin. Sitten seurasi 
valmistusvaihe ja lopuksi valmistunut työ vietiin kotiin. Työn valmistuminen oli prosessin 
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merkityksellisin vaihe.  Esiin nousi lapsen voimakas tarve viedä valmistunut työ kotiin näy-
tettäväksi. 
 
Lapsen käsityö- ja askartelukokemukset ilmenivät eräänlaisena koulukokemusten huippu-
na, jossa kerronta keskittyi erityisesti valmistusprosessin vaiheiden kuvaamiseen. Esiope-
tuksen käsityötä lapsi kuvasi oman tekemisensä kautta. Alkuopetuksen käsityön keskiössä 
oli opettaja ja hänen näyttämänsä esimerkin seuraaminen. Kuvauksen valossa esiopetuk-
sen käsityöprosessi noudatteli kokonaisen käsityön mallia, kun taas alkuopetuksen käsityö 
oli ositettua käsityötä. Yhteisenä tekijänä prosesseissa oli valmiin työn esittely ja näkyväk-
si tekeminen. Lapsen työn merkityksellisyys ja itsetunnon nousu tuli esille erityisesti siinä, 
että lapsi sai kertoa omasta työstään ja työskentelystään muille, erityisesti kotiväelle. 
Vaikka lapsen kerronnasta välittyi selkeästi erilainen käsityöprosessi verrattaessa esi- ja 
alkuopetusta, hänen suhtautumisensa käsityöhön ja työn tekemiseen oli koko ajan innos-
tunutta ja positiivista.  
Miten lapsi toteuttaa  kokonaista  käsityöprosessia? 
Ponnikkaan (2005) aineistossa oli lähtökohtana kokonaisen käsityöprosessin toteuttami-
nen oppilaiden kanssa toisen luokan kevätlukukaudella. Alkuhavainnoinnin jälkeen luo-
kasta valittiin 5 oppilasta, joita seurattiin koko käsityöprosessin ajan. Käsityöprosessin 
alussa oppilaat olivat motivoituneita ja innokkaita tehtävään: säilytin itse valitulle esineel-
le. Suunnitteluvaihe osoittautui oppilaille vieraaksi ja abstraktiksi. Samalla se oli myös 
prosessin hankalin vaihe ja siinä tarvittiin paljon opettajan apua. Kolmidimensionaalisen 
tuotteen hahmottaminen piirtämällä oli oppilaille vaikeaa. Heillä ei ollut vielä kokemusta 
2-ulotteisen suunnitelman siirtämisestä kolmiulotteiseen muotoon. Suunnittelutehtävä 
oli oppilaille toisen luokan keväällä ensimmäinen koko alkuopetuksen aikana, joten heillä 
ei ollut myöskään aikaisempaa kokemusta tuotteen suunnittelusta. Valmistusvaihe olikin 
oppilaille tutumpi. Säilytin toteutettiin puuvillakankaasta käsin ompelemalla. Kaikki oppi-
laat eivät jaksaneet suunnitella työtään vaan halusivat siirtyä suoraan valmistusvaihee-
seen. Työskentelyn edetessä hitaammin edistyneet oppilaat menettivät kiinnostustaan 
työskentelyyn varsinkin sen jälkeen, kun toiset alkoivat saada töitään valmiiksi. Osa oppi-
laista työskenteli motivoituneesti koko prosessin ajan. Tuotteen viimeistelyvaihe osoittau-
tui mielenkiintoiseksi. Ne, joilla oli muutakin käsityökokemusta kuin vain koulun oppitun-
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nit, osasivat hahmottaa käsityöprosessin eri vaiheita paremmin kuin ne, joilla tätä koke-
musta ei ollut. Viimeistelyvaiheessa oppilaiden motivaatio nousi ja he innostuivat työn 
tekemisestä selvästi. Oppilaat toimivat lähtökohtaisesti melko samalla tavalla koko käsi-
työprosessin ajan. Kaiken kaikkiaan oppilaat olivat epävarmoja taidoistaan ja varmistivat 
asioita opettajalta ennen kuin etenivät työssään.  
 
Pöllän (2009) videoidussa aineistossa kokonaisen käsityöprosessin lähtökohtana oli oppi-
laiden (N=5) mielikuvitusmaailma. Tarina virikkeenään he suunnittelivat mielikuvitusolion 
tekemällä prototyypin muovailuvahasta. Sen jälkeen he toteuttivat olionsa neulahuovut-
tamalla muotoon leikkaamansa vaahtomuovin päälle, ja valmistivat oliolle ’asumuksen’ 
(kuvat 1-3). Oppilaat osallistuivat olioprosessiin vapaaehtoisesti ja motivoituneesti. Vide-
oidun aineiston perusteella kokonainen käsityöprosessi innosti oppilaita ja toteutui oppi-
laiden tasolla. Oppilaat keskustelivat omista ja toistensa töistä läpi prosessin ja auttoivat 
toisiaan sekä ideoimaan että toteuttamaan töitään. Oppilaat keksivät itse ratkaisuja ja 
työskentelivät määrätietoisesti töidensä valmiiksi saamiseksi, jotta pääsivät viemään val-
mistuneen työn kotiin ja leikkimään oliollaan. Käsityön voi siten tässä oppimistilanteessa 
nähdä myös siten, että toteuttaessaan kokonaista käsityöprosessia oppilaat rakensivat 
omaa leikkiään.   
    
Kuvat 1-3. Mielikuvitusoliot ja niiden asumukset (Pöllä, 2009, 75). 
Miten opettaja mieltää käsityön merkityksen lapsen kehityksessä? 
Tammian (2006) aineistossa tarkasteltiin käsityötä pienen lapsen kehityksen tukijana. 
Tutkimuksessa haastateltiin kuutta opettajaa. Sisällönanalyysin avulla haastatteluaineis-
tosta nousi esiin opettajien tärkeinä pitämiä asioita. Osa kertoi toteuttavansa ositettua 
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käsityön prosessia. Osa puolestaan kertoi halustaan pyrkiä kokonaiseen käsityöprosessiin, 
mutta he kokivat vaikeana sen toteuttamisen. Riippumatta siitä, mielsivätkö opettajat 
käsityön kokonaisena vai ositettuna toimintana, he korostivat käsityön tekemisen moni-
puolista kasvattavaa vaikutusta. Emotionaalinen ja psyykkinen kehitys nousi esille ole-
massaolon, itsetunnon ja itseilmaisun näkökulmasta. Konkreettisen materiaalien työstä-
misen korostettiin jättävän jäljen itsestä ja olevan tapa nähdä oman toiminnan tulos. It-
seilmaisu nähtiin korostuvan sellaisissa tehtävissä, jossa oppilas saa itse vaikuttaa tehtä-
vään omia ratkaisuja tekemällä. Onnistumisen samoin kuin epäonnistumisenkin kohtaa-
minen nähtiin tärkeänä. Palautteen merkitys nähtiin suurena itsetunnon kehittymisen 
kannalta: positiivinen palaute saa oppilaan tekemään itsenäisiä ratkaisuja ja yrittämään 
vaikeuksista huolimatta. Valmista tuotetta pidettiin oppilaalle tärkeänä, mikä näyttäytyi 
oppilaiden haluna viedä se kotia esiteltäväksi mahdollisimman pian valmistumisen jäl-
keen. Lapsen tyytyväisyyden itseen nähtiin ilmenevän tyytyväisyytenä valmistuneeseen 
käsityöhön. 
 
Opettajat korostivat käsityön opettavan arkielämän taitoja, eivät niinkään käsityön mate-
riaaleihin ja tekniikoihin liittyviä taitoja. Käsityön ajateltiin opettavan suunnittelu- ja on-
gelmanratkaisutaitoja sekä rohkaisevan oppilaita toteuttamaan omia ideoitaan. Käsityös-
sä tarvittavien työvälineiden käytön katsottiin kehittävän ja toisaalta edellyttävä hieno-
motorisia taitoja. Toisaalta myös kirjoittamisen taidon ja käden taitojen yhteyttä korostet-
tiin. Opettajat korostivat luovuuden merkitystä, vaikka se ei heidän kuvaamistaan käsi-
työprosesseista käytännössä kaikista ilmennytkään. Toisaalta opettajat toivat esille, että 
he haluaisivat antaa lapsille lisää vapautta esim. pelkän materiaalin värin valinnan suh-
teen, mutta eivät ymmärrä, miten suunnittelua voisi opettaa ja lapsen mahdollisuuksia 
tehdä päätöksiä oman työskentelynsä suhteen laajentaa vaarantamatta töiden onnistu-
mista.     
Millainen käsityöprosessi alkuopetuksessa toteutuu? 
Pöllän (2009)  aineistossa opettajat kuvasivat teemahaastattelussa opetustaan yksityis-
kohtaisesti. Opettajat korostivat käsityölle asettamissa tavoitteissa eri asioita: käsillä te-
kemisen tärkeys elämässä, innostuksen herättäminen, materiaaleihin, tekniikoihin ja työ-
välineisiin tutustuminen ja onnistumisen elämykset.  Kaikki opettajat toteuttivat jotakin 
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hyväksi havaittua opintokokonaisuutta useampaan kertaan, eivätkä juurikaan pohtineet 
valmistettavan työn merkityksellisyyttä oppilaalle. He antoivat oppilaalle myös jonkinlai-
sen mallin, jonka pohjalta oppilas eteni työssään. Materiaalivalinta oli opettajan vastuulla 
ja usein käytetään aikaisemmin hyväksi havaittuja materiaaleja. Työturvallisuutta pidettiin 
tärkeänä teknisen työn sisältöalueella. Opettajat ilmoittivat, etteivät tee arviointia yhdes-
sä oppilaiden kanssa, koska taide- ja taitoaineita ei arvioida alkuopetuksessa. Opetuksen 
haasteina nousivat esiin iso ryhmäkoko ja liian pieni tuntimäärä. Kokonaisen käsityöpro-
sessin osalta näkemykset jakautuivat. Osan näkemyksen mukaan se sopii paremmin 
isommille oppilaille, osa taas näki sen tärkeänä alkuopetuksesta alkaen, mutta kaipasi 
oppia sen soveltamisesta.  
Opetuksen haasteita esi- ja alkuopetuksen käsityössä 
Käytännön koulutyön tutkiminen on olennaista, jotta voidaan ymmärtää kasvatuksellista 
käsityöprosessia käytännössä. (Lindfors, 2010d.) Tämän artikkeli avaa empiiristä näkö-
kulmaa esi- ja alkuopetuksessa toteutettavaan käsityön opetukseen. Vaikka empiiriset 
aineistot ovat pieniä, tarkastelevat ne toisaalta yhden oppilaan käsityön oppimista esi-
opetuksesta alkuopetukseen, ja toisaalta kokonaista käsityöprosessia luokkatilanteessa 
sekä pienryhmässä. Oppilaita koskeva aineisto nostaa esiin, miten 6-8-vuotias lapsi kokee 
käsityön tekemisen, miten hän toteuttaa kokonaista käsityöprosessia ja millainen toteu-
tustapa häntä inspiroi.  
 
Lapsen näkökulmasta käsityön tekeminen vastaa luontaiseen toiminnallisuuden tarpee-
seen. Lapsi on kiinnostunut ympäristöstään ja haluaa tutkia sitä käytännössä. Käsityö vas-
taa lapsen ajattelun ja toiminnan tarpeisiin, jossa kiinnostuksen kohteet syntyvät koko-
naisvaltaisesti havaintojen, kokemusten ja toiminnan kautta (vrt. Brotherus & al., 2002). 
Käsityössä lapsi saa itse tehdä ja nähdä oman toimintansa vaikutuksen käytännössä. Hän 
ei välttämättä tee eroa siinä, onko kysymys ositetusta vai kokonaisesta käsityöprosessista 
(aineisto I ja IV). Toiminnallisuus motivoi sinänsä. 
 
Silloin, kun käsityöprosessi etenee lapsen maailmasta käsin tarinoiden ja mielikuvituksen 
avulla ja suunnittelu- sekä valmistusprosessi nivoutuvat toisiinsa eli oppilas kokeilee eri-
laisten materiaalien käyttöä ja työstämistä, toteutuu kokonainen käsityöprosessi käytän-
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nössä (aineisto I ja IV). Tämä on mahdollista silloin, kun toteutustekniikat ja materiaalit 
ovat nopeasti kokeiltavissa ja opittavissa, esim. askartelu tai neulahuovutus superlonin 
päälle. Silloin, kun tuotteen valmistus vaatii tuotteen rakenteen määrittämistä ennen 
valmistusvaiheeseen ryhtymistä, esim. säilytin itse valitulle esineelle tai reppukaveri om-
pelutyönä, lapsen on hankala ihan jo ajattelun taitojensakin vuoksi suunnitella tuotettaan 
piirtämällä, varsinkaan jos hänellä ei ole aiempaa kokemusta suunnittelusta (aineisto II ja 
IV).  Koska kokemukset materiaaleista ja toteutustekniikoista ovat vähäiset 6-8-vuotiaana 
ja lapsen ajattelu on sidoksissa konkreettiin tilanteeseen, kolmidimensionaalinen suunnit-
telu, esim. muovailuvahan käyttö tai paperisen prototyypin rakentaminen, tukee oppilaan 
ajattelua ja hänen on mahdollista ymmärtää suunnittelun ja toteutuksen yhteyttä.  
 
Lähtökohtaisesti oppilas motivoituu tehtävästä, johon saa itse vaikuttaa. Tehtävän täytyy 
olla tavalla tai toisella oppilaalle mielenkiintoinen ja henkilökohtainen. Toisaalta jos oppi-
las joutuu suunnittelutehtävän eteen tilanteessa, jossa hänellä ei ole aikaisempaa koke-
musta kokonaisesta käsityöprosessista, voi hän kokea tilanteen ahdistavaksi ja tehdä teh-
tävää vain siksi, että opettaja on tehtävän antanut (aineisto II). Jo pelkästään tämänkin 
vuoksi on tärkeää, että oppilaat oppivat alusta alkaen tekemään päätöksiä omaan toimin-
taansa liittyen ja oppivat, että jokainen tekee omaan työhönsä liittyviä päätöksiä, eikä 
odota opettajan tekevän niitä puolestaan. Kun suunnittelu tapahtuu konkreeteilla materi-
aaleilla, oppilas ei miellä suunnittelua käsityöstä erillisenä vaiheena, vaan kokee jo teke-
vänsä ’oikeata’ työtä kolmidimensionaalista suunnitelmaa tehdessään (aineisto I , II, IV). 
Oppilaan maailmasta käsin valmis tuote näyttäytyy erittäin tärkeänä, ehkä kaikkein tär-
keimpänä kannustimena tulevia käsityöprosesseja ajatellen (aineisto I , II, IV). Viimeistely-
vaiheessa oppilas näkee jo työskentelynsä tuloksen.  Näyttää siltä, että käsillä olevan työn 
loppuun saattaminen on oppilaalle erityisen merkityksellinen käsityöprosessin vaihe (ai-
neisto I ja II). Käsityössä oppilaan pitääkin saada nauttia lopputuloksesta. Tarkasteltujen 
aineistojen valossa suuri osa tätä nautintoa on se, että oppilas saa esitellä työtään läheisil-
leen ja saa näiltä positiivista palautetta omasta toteutuksestaan. Siten esim. vanhemmille 
olisi syytä tuoda esiin vanhempainilloissa positiivisen palautteen ja oman lapsen työn ar-
vostamisen merkitys itsetunnon kehittymisen näkökulmasta. 
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Opettajia koskeva aineosto tuo esiin, opettajat pitivät käsityön tekemisen monipuolista 
kasvattavaa vaikutusta ensisijaisena. Käsityön nähtiin opettavan ensisijaisesti arkielämän 
taitoja: opettavan suunnittelu- ja ongelmanratkaisutaitoja sekä rohkaisevan oppilaita to-
teuttamaan omia ideoitaan, mitä esim. Sawyer (2007) korostaa tulevaisuuden näkökul-
masta tärkeinä taitoina. Esille nousivat emotionaalinen ja psyykkinen kehitys olemassa-
olon, itsetunnon, itseilmaisun ja onnistumisen/ epäonnistumisten näkökulmasta, luovuu-
den käyttö ja hienomotoriikan kehittyminen (aineisto III ja IV).  
 
Opettajien haastattelut toivat selvästi esille, että he toteuttavat opetuksessaan ositettua 
käsityöprosessia. Osa totesi kokonaisen käsityöprosessin sopivan paremmin isommille 
oppilaille ja osa totesi itseltä puuttuvan taitoja opettaa ja ohjata kokonaista käsityöpro-
sessia. Ositetussa käsityössä oppilaalla ei ole kovin paljon päätösvaltaa siihen, millainen 
valmiista lopputuloksesta tulee ja miten se toteutetaan. Ositetussa käsityössä oppilaalta 
jää kokematta ideointi ja suunnittelu, joissa hän saisi kokemusta luovasta ongelmanrat-
kaisusta. Oppilas ei siis joudu pohtimaan erilaisia mahdollisuuksia ja ratkaisuvaihtoehtoja, 
mikä on vastoin opetussuunnitelman (2004) ja kokonaisen käsityön teoriaa (Kojonkoski-
Rännäli, 1995; Lindfors, 2010a; 2010b). 
 
Opetettavan ryhmän koko ja materiaalit sekä työvälineet nousivat esille opettajien mai-
nitsemina opetuksen haasteina, mikä tuli esille myös Hilmolan (2009) tutkimuksessa. 
Haastattelujen perusteella on ilmeistä, että osalle opettajista on haasteellista toteuttaa 
kokonaisen käsityöprosessin ajatusta (aineisto III ja IV). Tämä tuli esille esim. siinä, miten 
opettajat suhtautuivat työturvallisuuteen ja arvioinnin rooliin käsityössä. Esim. oppilaiden 
kanssa yhdessä tehtävän arvioinnin ensisijainen tarkoitus ei ole arvostelu vaan ennen 
kaikkea opettajan ja oppilaan yhteinen ymmärrys siitä, mitä ja miten on tehty ja mitä ta-
voitteita siitä seuraa jatkoa ajatellen Arviointi ja reflektointi ovat käsityön ja prosessin 
käsitteellistämistä kielentämisen avulla.  
Lopuksi 
Esiteltyjä aineistoja voidaan tarkastella signaaleina käsityön opetuksen ja oppimisen käy-
tännöistä. Ne nostavat esiin toisaalta tutkimuksen tekemisen tarpeen ja toisaalta opetta-
jien täydennyskoulutuksen tarpeen. Jos Perusopetus 2020-työryhmän tekemän ehdotuk-
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sen mukaisesti käsityönopetusta lisätään alkuopetuksessa (OKM, 2010), tarvitsevat opet-
tajat entistä enemmän osaamista opetussuunnitelman vaatimusten täyttämisessä. Jat-
kossa olisi tutkittava laajemmin kokonaista käsityöprosessia pienen oppilaan näkökulmas-
ta, jotta sitä osattaisiin ohjata ikäkauden näkökulmasta mielekkäällä tavalla. Tässä poh-
dinnassa esille nousivat suunnittelun vaikeus, töiden viimeistelyvaihe ja esittely oppilaalle 
tärkeille ihmisille. 
 
Esitettyjen aineistojen valossa erityisesti esi- ja alkuopetuksen opettajien sekä perus- että 
täydennyskoulutuksessa tulisi paneutua oppilaan kehitystason ja kokonaisen käsityöpro-
sessin didaktisen jäsentämisen keskeisiin kysymyksiin: miten ohjata kokonaista käsityö-
prosessia lapsen maailmasta käsin. Opetuksessa vallinnut ja esitetyn aineiston valossa 
vieläkin vallitseva ositetun käsityön ja mallioppimisen traditio nostaa jälleen esiin kysy-
myksen opettajankoulutuksen käsityön didaktisten opintojen riittävyydestä (ks. esim. 
Lindfors, 2010e; Lindfors & Kokko, 2009). Suppeilla opettajankoulutuksen didaktiikan 
kursseilla tulevat opettajat eivät voi oppia sekä ainedidaktiikkaa että aineenhallintaa si-
ten, että pystyvät muuttamaan käsityön opetuksen traditiota. Kaikkein tärkeintä näyttäisi 
olevan sellainen ainedidaktinen osaaminen, joka auttaa hahmottamaan suunnittelun 
opettamista ja sen toteuttamista pienten oppilaiden kanssa.  
 
Oppilas ei esi- ja alkuopetuksessa itsestään selvästi ymmärrä suunnittelun merkitystä ja 
osaa liittää sitä kokonaisuuteen vaan haluaa päästä työstämään materiaaleja mahdolli-
simman nopeasti (vrt. Piaget, 1988). Tällöin on syytä pohtia, missä kohtaa on suunnittelun 
ja ideoinnin paikka. Esim. virkkaaminen kehittää hienomotoriikkaa ja käden ja silmän yh-
teistyötä ja opettaa työvälineen käyttöä. Jos oppilas ei vielä osaa virkata, hän ei myöskään 
osaa yhdistää suunnittelua valmiiseen lopputulokseen. Sen sijaan suunnittelun voi liittää 
työvaiheeseen, jossa oppilas on jo virkannut ketjusilmukkaketjuja. Silloin oppilas voi 
suunnitella ketjusilmukkaketjujen käyttöä, jolloin toteutuu materiaaleilla suunnittelu ja se 
tukee lapsen ajattelua ja aktiivista roolia käsityöprosessin toteuttajana.  
 
Lähtökohtaisesti alkuopetuksen käsityössä pitäisi siirtyä käytännöstä, että opettaja näyt-
tää ja kertoo, mitä ja miten tehdään, käytäntöön, että aktivoidaan oppilaita valmiiden 
vastausten kertomisen sijaan. Ongelmanratkaisua voidaan korostaa jokaisessa käsityöpro-
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sessissa. Ongelmatilanne voi muodostua yksinkertaisesta valintatilanteesta tai uuden 
työmenetelmän oppimisesta. Suunnittelun käsitteen ymmärtäminen ja käsityöprosessin 
luova soveltaminen lisää mahdollisuuksia tukea ja ohjata käsityöprosessia kokonaisen 
käsityön suuntaan kehitysvaiheessa, jossa oppilas oman tointansa avulla vasta tutustuu 
materiaaleihin, työvälineisiin sekä toteuttamistekniikoihin ja toisaalta oppii mielellään 
asioita leikkien, tutkien ja keksien. Tässä todellisessa noviisi-vaiheessa toteutettujen sel-
laisten käsityöprosessien tutkiminen, joissa suunnittelun paikka prosessissa vaihtelee di-
daktisesti innovatiivisella tavalla, auttaa ymmärtämään lasta kokonaisen käsityöprosessin 
aktiivisena toimijana. Tämä on myös resursointikysymys. Mikäli perusopetuksessa halu-
taan edistää sitä, että tekemisen prosessi, tässä yhteydessä kokonainen käsityöprosessi, 
näyttäytyy oppilaille aktiivisuutta edistävänä ja luovaan ongelmanratkaisuun rohkaiseva-
na toiminnallisen työskentelyn tapana, joka saa oppilaat luottamaan omiin  kykyihinsä ja 
pärjäämiseensä epävarmassakin tilanteessa, on tällaisille opetussisällöille annettava myös 
aikaa. Mikäli opettajat eivät saa ainedidaktista koulutusta ja joutuvat opettamaan suuria 
opetusryhmiä, he ovat kohtuuttomien vaatimusten edessä.   
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taitoaineiden välisyydessä 
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Itä-Suomen yliopisto, Filosofinen tiedekunta 
Soveltavan kasvatustieteen ja opettajankoulutuksen osasto, Savonlinnan kampus 
Tiivistelmä: 
Tämän artikkelin tavoitteena on kuvata kontekstuaalisuuden ja intertekstuaalisuuden 
hyödyntämistä käsityötieteen kahden eri opintojakson toteutuksessa. Kontekstuaalisuu-
den ja intertekstuaalisuuden avulla opintojaksojen sisältöjä ja toteutusta monipuolistettiin 
ja syvennettiin taito- ja taideaineiden välisyydeksi. Käsitteiden avulla tarkastellaan ope-
tuksessa muuttuvia maailmoja, niiden välisiä suhteita ja pluralistisia merkityksiä. Niiden 
hyödynnettävyyttä kuvataan kahden tapausesimerkin avulla. Tapausesimerkkeinä toimi-
vat kaksi Itä-Suomen yliopiston Savonlinnan kampuksen soveltavan kasvatustieteen ja 
opettajankoulutuksen osastolla toteutettua opintojaksoa: Tuotesuunnittelu- ja projekti-
työskentely -opintojakso sekä Luovuus ja asiantuntemus -opintojakso. Opintojaksojen ai-
kana opiskelijat saivat kokemuksen teorian ja käytännön kohtaamisesta sekä esimerkin 
siitä, miten kontekstuaalisuutta ja intertekstuaalisuutta voi soveltaa omassa opetukses-
saan. 
Avainsanat: taide- ja taitokasvatus, käsityö, kontekstualisointi, intertekstualisuus, kon-
septimuotoilu, muotoilu 
Intertekstuaalisuus ja kontekstuaalisuus teoreettisina lähtökohtina 
Käsityö tarjoaa mielenkiintoisen haasteen taide- ja taitoaineiden välisyydelle, sillä suunni-
teltavaa kohdetta voi tarkastella niin taiteen, taidekäsityön, taideteollisen muotoilun, te-
ollisen muotoilun kuin käsityön kannalta. Taiteen ja taidon välisyys konkretisoitui kahdella 
käsityötieteen opintojaksolla, kun pohdittiin mistä näkökulmasta tuotesuunnittelua tulisi 
opettaa Tuotesuunnittelu ja projektityöskentely -opintojaksolla ja miten luovuutta ja asi-
antuntemusta tulisi käsitellä Asiantuntemus ja luovuus -opintojaksolla. Lisäksi selvitettiin, 
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miten kontekstualisointi ja intertekstuaalisuus sopivat taide- ja taitoaineiden välisyyden 
opettamiseen. Miten näkökulmat täydentävät toisiaan? Toteutettujen opintojaksojen 
aikana opiskelijat saivat kokemuksen teorian ja käytännön kohtaamisesta sekä esimerkin 
(ks. Reigeluth, 1999, s. 5) siitä, miten intertekstuaalisuutta ja kontekstuaalisuutta voi so-
veltaa omassa opetuksessaan.     
 
Opintojaksojen kontekstualisoinnin tavoitteena oli luoda tarkasteltavia ilmiöitä laajenta-
via näkökulmia, rakentaa autenttiseen suunnittelutehtävään perustuva asiayhteys sekä 
samalla antaa opettajaksi opiskeleville omakohtainen kokemus siitä, miten opetus voi-
daan rakentaa yhteisölliseksi, prosessikeskeiseksi sekä taito- ja taideaineiden välisyyteen 
rakentuvaksi kokonaisuudeksi. Kontekstualisoinnilla tarkoitetaan tutkittavan ilmiön liit-
tämistä sellaiseen yhteyteen, johon sen nähdään kuuluvan esimerkiksi historiallisesti tai 
temaattisesti tai joka muulla tavoin auttaa sen ymmärtämistä ja suhteuttamista laajem-
paan kokonaisuuteen. Kontekstualisointi tarkoittaa siis yleisimmässä merkityksessään 
taustaa, asiayhteyttä tai kokonaisuutta, johon tarkasteltava asia liitetään. 
 
Van Oersin (1998) mukaan konteksti ei merkitse vain konkreettisen, ulkoisen tilanteen 
synonyymiä, vaan sillä tarkoitetaan myös tilannetta, jossa oppiminen tapahtuu. Yhdessä 
kontekstissa opittu tieto ei kuitenkaan ole aina suoraan siirrettävissä toiseen kontekstiin. 
Siirrettävyyden helpottamiseksi oppimistilanne tulisi rakentaa osaksi laajempaa suunnit-
telu- ja ongelmanratkaisuavaruutta sekä osaksi oppijalle merkityksellistä elämää, elämän-
hallintataitoja ja vuorovaikutustilanteita niin, että tiedot ja taidot liitettäisiin jo oppimis-
vaiheessa erilaisiin sovellusmahdollisuuksiin (Paris & Winograd, 2001; Lombardi & Oblin-
ger, 2007). Oppimisen yhteydessä tätä asioiden tutkivaa ja tulkitsevaa sijoittamista erilai-
siin toimintaympäristöihin kutsutaan kontekstualisoinniksi. Van Oersin (1998) mukaan 
tiedot ja taidot eivät tällöin rakennu irrallisiksi, vaan ne muodostavat tilanteen, toimin-
nan, ajattelun, tunteiden ja arvojen kanssa kokonaisuuden, jotka ovat rekontekstualisoi-
tavissa. Opitun rekontekstualisoinnissa oppija saa kokemuksen abstraktion luomisesta. 
Samalla oppimiskokemus toimii vahvana itsereflektoinnin ja näkökulmien avaamisen väli-
neenä (Paris & Winograd, 2001). Kontekstualisoitu oppiminen toteutuu sosialisaatiopro-
sessissa, jossa taidoiltaan edistyneempi opettaja kommunikaatiollaan ohjaa oppijaa kohti 
haluttua suuntaa. Rogoff et al. (1993) kuvaa tätä prosessia ohjatuksi osallistumiseksi, jos-
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sa opettaja tuo erilaisia näkökulmia niin, että oppijat saavat samalla sekä tukea että uusia 
avauksia työskentelyynsä. Kontekstualisointi tapahtuu sekä oppilaan että opettajan tasol-
la, sillä molemmat muodostavat omat henkilökohtaiset tavoitteensa, liittävät tilanteen 
aikaisempaan kokemukseensa ja arvioivat erilaisia toteutusvaihtoehtoja suhteuttaen niitä 
tehtävän tavoitteisiin, keinoihin jne. Oleellinen osa kontekstualisointia on oppimistehtä-
vän persoonallistaminen ja ohjauksen yksilöllistäminen. Tällöin oppimis- tai suunnittelu-
tehtävä mahdollistaa erilaiset näkökulmat ja ratkaisuvaihtoehdot sekä opiskelijoiden 
oman päätöksenteon ja reflektoinnin (Kellouth, 2003; Rule, 2006).  
 
Kun käsityössä painotetaan tuotesuunnittelua ja kokonaista käsityöprosessia, voidaan 
opiskelu ja opetus kontekstualisoida oppimiseksi, jossa esimerkiksi tehtävänä on suunni-
tella ja ratkaista monitieteisesti aitoja ongelmia ja jossa valmistetaan tuotteita käyttäjä-
lähtöisesti (Pöllänen, 2009). Käsityön opetuksen kontekstualisointi mahdollistaa käsityö-
prosessin hyödyntämisen laajemmin learning in doing -oppimisprosessina. Kontekstu-
alisoinnin myötä käsityössä ei näin ole kyse vain siitä, että kokonainen käsityöprosessi 
kehittää käsityön tekijää tai että opitaan valmistamaan ja arvostamaan kauniita tuotteita, 
vaan laajemmasta ilmiöstä, jossa heijastuvat monet eettiset, yhteiskunnalliset ja kulttuu-
riset kysymykset (ks. Kojonkoski-Rännäli, 2006). Opettajankoulutuksessa se mahdollistaa 
laaja-alaiseen osaamiseen ja pedagogiikkaan liittyvien tietojen ja taitojen luonnin lisäksi 
useiden opettajalle oleellisten geneeristen valmiuksien välittämisen (ks. Bereiter & Scar-
damalia, 2003; Lesgold, 2004).  
 
Intertekstuaalisuuden lähtökohtana on ”tekstien” välisyys. Tekstillä tarkoitetaan laajasti 
visuaalista, verbaalia ja auditiivista tekstiä, sillä latinalainen kantasana mukaan textum 
tarkoittaa kudelmaa. Intertekstuaalisuudessa onkin tarkoituksena muodostaa merkitys-
kudelmia. Käsityö voidaan nähdä mm. muotoilun, nykytaiteen, median ja perinteen inter-
tekstuaalisena kohtauspaikkana, jossa muunnetaan ja rekonstruoidaan merkityksiä. Mer-
kitykset ovat kontekstuaalisia, ja siksi niiden välisten erojen ymmärtämiseksi on tärkeää 
tutkia kohdetta erilaisissa suhde- ja merkitysverkostoissa, kuten tekstin, diskurssin ja kult-
tuurin välillä. Tämä voi parhaimmillaan tarjota kulttuurien välisen tilan moninaisuuden ja 
erilaisuuden ymmärtämiselle ja arvostamiselle edistäen dialogia (ks. Paatela-Nieminen, 
2008b). 
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Tuotesuunnittelu ja projektityöskentelyn -opintojaksolla intertekstuaalisuutta hyödynnet-
tiin yleisessä ”tekstienvälisessä” merkityksessä. Selvitettiin muotoilua ja sen suhdetta 
muotoiluun liittyviin ihanteisiin ja käsityksiin, kuten käytettävyyteen, ergonomiaan, tyyp-
piin, standardiin, hygieniaan, muodon puhtauteen, esteettisyyteen, tyylipiirteisiin ja histo-
riaan. Lisäksi Kettusen (2000) konseptimuotoilun prosessia laajennettiin intertekstuaali-
suuden avulla kulttuuriin. Intertekstuaaliset suhteet ovat laajoja ja syvällisiä, sillä muotoi-
luprosessissa vaikuttaa sekä subjektin että kulttuurin alitajunta.  
 
Intertekstuaalisuutta sovellettiin myös metodisesti Luovuus ja asiantuntijuus -
opintojaksolla. Paatela-Nieminen on kehittänyt nykypäivän taidekasvatuksen teoriaan 
(2000, 2008b) ja käytännön taideopetukseen (2008a, 2009) intertekstuaalisen metodin, 
jolla voidaan selvittää tarkasteltavan kohteen suhteita, eroja ja merkityksiä eri konteks-
teissa. Tarkasteltavaksi valittu teos kytketään avoimesti erilaisiin verkostoihin: aika–
paikka -kontekstiinsa, sekä jatkumoihin, jotka määräytyvät tutkittavan kohteen konteks-
tista. Kontekstina voi toimia esimerkiksi diskurssi, genre, teema tai ilmiö. Teos kytketään 
myös kulttuuriseen kontekstiinsa. Metodin tarkoituksena on tuottaa verkostojen välisiä 
subjektiivisia tai intersubjektiivisia merkityspolkuja. Interteksti muodostuu tekstienvälisis-
tä suhteista, merkitysverkostoista, kudelmista ja vuoropuhelusta, joissa muotoutuvat niin 
teksti kuin subjektikin. Paatela-Niemisen (2000, 2008b) soveltamat Gérard Genetten ja 
Julia Kristevan toisistaan poikkeavat intertekstuaaliset ajattelutavat tuovat metodiin 
mahdollisuuden tutkia avoimesti kohdetta konteksteissa ja niiden välisesti, jolloin opitaan 
asioiden moninaisia merkityksiä.  
Tuotesuunnittelu- ja projektityöskentely 
Tuotesuunnittelu ja projektityöskentelyn -opintojakso alkoi Paatela-Niemisen kymmenen 
tunnin luennolla, jolla opiskeltavia sisältöjä käsiteltiin taide- ja taitoaineiden välisesti. 
Opinnoissa kohtasivat yhtäältä taiteeseen ja muotoiluun liittyvät kysymykset muodonan-
nosta ja toisaalta materiaalin hallinta ja sen teknisen työstämisen taitaminen sekä nyky-
päivänä tärkeä kestävän kehityksen huomioiminen. Aluksi tarkasteltiin tuotesuunnittelun 
käsitettä, tuotetta ja sen suunnittelua. Koska termit kuvastavat aikaansa, lähdettiin liik-
keelle nykypäivän käsityksestä ja käsityötieteelle keskeisestä käsitteestä, muotoilusta. 
Ympärillämme olevat esineet, tuotteet ja taideteokset on kaikki muotoiltu johonkin tiet-
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tyyn tarkoitukseen enemmän tai vähemmän tietoisesti. Tuotteiden odotetaan toimivan 
tietyllä tavalla ja niille asetetaan myös päämääriä, kuten tuotteen käytettävyys, kauneus, 
viesti, ekologisuus, taloudellisuus ja turvallisuus (Routio, 2005). Pölläsen luentojen lähtö-
kohtana olivat puolestaan suunnittelun ympäristöpsykologiset lähtökohdat, teoreettinen 
lähestyminen tilaan ja tilankäyttöön sekä käyttäjälähtöisen suunnittelun toiminta- ja ti-
lannekontekstin analysointi. 
 
Muotoilu on Vihman (2008) mukaan kattotermi aikaisemmin käytetyille taideteollisuuden 
ja taidekäsityön termeille. Muotoiluun kuuluu myös teollinen muotoilu sekä konsepti-
muotoilu ja graafinen suunnittelu sekä muotoilujohtaminen (Vihma, 2008, s.17). Muotoili-
jan tehtävänä on tuottaa erilaisia vaihtoehtoja muodolle. Parhaimmillaan tuotekehittely 
sujuu insinöörin ja muotoilijan yhteistyönä, koska silloin paneudutaan yhtaikaa teknisiin 
ominaisuuksiin ja muotoon (Vihma, 2008,  s. 19). Nykypäivän muotoilu on Korvenmaan 
(2009) mukaan osa teknologista, sosiaalista ja kulttuurista innovointia, ja siksi muotoilu 
edellyttää teknologisesta etenemistavasta poikkeavaa kokonaisvaltaista ongelmanratkai-
sukykyä. Korvenmaan mukaan on tärkeää, että kuluttajatuotteissa huomioidaan nykyisen 
elämysyhteiskuntamme vaateet ja muotoillaan tuotteisiin elämyksiä, jotka saavat aikaan 
tunnesiteen. Teknologia tarjoaa keinoja muotoilla entistä yksilöllisempiä ratkaisuja, joilla 
voidaan erottautua ja profiloitua subjektiivisesti. Sen sijaan investointihyödykkeet, kuten 
traktorit tai laitoskeittiöt tulee edelleen muotoilla niin, että tuotteen suorituskykyyn in-
tegroidaan käyttäjälähtöinen palvelutehtävä. (Korvenmaa, 2009, s. 315–316.)  
 
Muotoilu on laajentunut huomattavasti estetiikan professori Estlanderin ihanteesta, jossa 
käsityö ja teollisuus jalostuisivat taiteellisen osaamisen kautta. Maalaus- ja veistotaiteen 
vuorostaan tuli nöyrtyä ja hyväksyä käsityön arvo (Korvenmaa 2009, s. 19). Nykyisin voi-
daan puhua, ettei ole olemassa enää yhdenlaista taideteollisuutta, sillä Korvenmaan 
(2009, s. 317) mukaan muotoilu on laajaa, moninaista ja läsnä kaikkialla. Tuotemuotoilu 
on mielenkiintoista, kun tuotteen ympärillä olevia tilanteita ja vaikuttajia tarkastellaan 
tuotetta laajemmassa yhteydessä, käyttöesineenä ja osana esineympäristöä (Vihma 2002, 
s. 621).  
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Tuotesuunnittelun opinnoissa lähdettiin liikkeelle muotoiluprosessista, joka kytkettiin 
opiskelijoiden harjoitustehtäviin. Käsityötieteen opiskelijoiden harjoitustehtävänä oli 
suunnitella ja toteuttaa satumatto kaupunginkirjastoon tai vaihtoehtoisesti ideoida lavas-
tusta Opettajankoulutuslaitoksen toteuttamaan Näkki-näytelmään. Teknisen työn opiske-
lijoilla oli monia eri tehtäviä, joista moni valitsi suunniteltavaksensa pihakeittiön apupöy-
dän. Näitä tehtäviä toteutettiin muotoiluprosessissa, jossa sovellettiin konseptimuotoilua. 
Siihen kuuluu Kettusen (2000) mukaan tuotehaku, konseptimuotoilu ja tuotemuotoilu. 
Tuotehaun tarkoituksena on saada aikaan ja kuvata tuoteidea. Tämä kirjallinen kuvaus, 
brief, on toimeksianto, joka kuvaa suunniteltavan tuotteen, sen toiminnan, kohderyhmän 
ja tuotteen elinkaaren ensimmäistä kertaa (Kettunen, 2000, s. 56). Opiskelijat kirjoittivat 
toimeksiannon tehtävistään. Varsinaisella konseptimuotoilulla tarkoitetaan esisuunnitte-
lua eli luonnosmaista kuvausta uudesta tuotteesta. Konseptista saa kokonaisnäkemyksen 
suunniteltavasta kohteesta. Konseptista näkyy tuotteen toiminta, materiaali, tekniikka, 
muoto ja värit, mutta ei vielä tarkkoja yksityiskohtia (Kettunen, 2000, s. 56–59). Nämä 
tiedot oli osin annettu opiskelijoille heidän tehtävissään.  
 
Konseptimuotoilu aloitetaan yleensä perehtymällä käyttäjien tarpeisiin. Koska opetuk-
seen liittyvä projekti kuitenkin toteutettiin osalla ryhmää myöhemmin eri opettajien joh-
dolla, ei autenttista asiakaslähtöisyyttä voitu yksilöidysti huomioida konseptimuotoiluun 
liittyvissä harjoitustöissä. Konseptimuotoilun tarkoituksena on kehittää vaihtoehtoisia 
konsepteja ja kuvata niiden etuja. Konseptimuotoilun aikana voidaan vielä tehdä muutok-
sia suunnittelun kohteeseen. Lopullisena tavoitteena on saavuttaa pätevä ratkaisuehdo-
tus ongelmaan, johon tuotekehitysryhmä sitoutuu. Konseptimuotoilu jakautuu: tietoon, 
ideaan, valintaan ja testaukseen. (Kettunen, 2000, s. 59–60.) 
 
Konseptimuotoiluprosessin keskeisin osa on ideointivaihe ja luovien konseptien kehittä-
minen. Ideoita tuotetaan mahdollisimman paljon, sillä mitä useampia ideoita kehitetään 
ja löydetään, sitä todennäköisempää on, että joukossa on mukana jokin oikea helmi (Ket-
tunen, 2000, s. 70). Luovan ongelmaratkaisun perusprosessissa kaikki lähtee liikkeelle 
ihmettelystä (Sydänmaalakka,  2009, s. 103). Paatela-Niemisen antamiin suunnitteluteh-
täviin kuului vähintään kymmenen konseptin ideointia tehtävästä, jota harjoiteltiin osin 
myös kontaktiopetuksessa. Opiskelijat kokivat ideoiden tuottamisen työläänä. On helppoa 
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keksiä yksi idea, mutta huomattavasti hankalampaa tuottaa monia konsepteja. Erään 
opiskelijapalautteen mukaan ideointi koettiin haasteellisena ja kymmenen idean tuotta-
minen liiallisena. Opiskelija kuitenkin kertoo palautteessaan kuinka ideoita alkoi ”pulpah-
taa” esille. Aluksi ne olivat varovaisia ja yksinkertaisia, mutta vähitellen esiin ”uskaltautui” 
vaativampia ideoita.  Hänen konseptisarjansa on kaunis esimerkki luontoaiheen varioin-
nista muodonannossa. Valitussa konseptissa kuvautuu vuodenajat satumaton pinnalla 
siten, että matosta saadaan esiin eri vuodenaikoja. Konseptisuunnittelussa ei ole virhee-
töntä onnistumisen pakkoa toisin kuin tuotesuunnittelussa. Tästä johtuen opitaan roh-
keista kokeiluista ja niistä seuraavista epäonnistumisista (Keinonen et al. 2004, s. 33). 
 
Ideointia vauhditettiin sillä, että ideointivaihe kytkettiin mukaan opintojakson teoreetti-
seen osioon, jonka aikana tarkasteltiin muotoilun ja kulttuurin nykypäivää ja historiaa. 
Tuotesuunnittelun opintojaksolla selvitettiin esineiden muodon historiallisten kerrosten 
välisyyksiä. Tämä perustuu postmoderniin ajattelutapaan, jossa korostuu kulttuurin laaja 
tuntemus ja erilaisten kontekstien hallinta. Vihman (2002) mukaan nykypäivän muotoi-
luun vaikuttaa postmoderni ajattelutapa, joka tulisi huomioida. Postmodernilla ajatteluta-
valla tarkoitetaan muotoilussa sitä, että eri konteksteista yhdistetään muotoaiheita yllät-
tävällä ja kiinnostavalla tavalla tuotteisiin. Intertekstuaalisuudella voidaan tarkastella eri-
laisten ”tekstien” eli tässä tapauksessa esineiden välisiä historiallisia ja kulttuurisia ker-
roksia. Opintojaksolla käytiin läpi intertekstuaalisia yhteyksiä postmodernin, modernin, 
jugendin ja arts&crafts -liikkeen välillä ja tarkasteltiin muotojen muuttumista ja niiden 
välisiä eroja. Erojen avulla voidaan selvittää esimerkiksi, miten muotoilun ihanteet ja käsi-
tykset ovat muuntuneet eri aikoina. Intertekstuaalisuus mahdollistaa muotojen ja ”jälki-
en” löytämisen eri konteksteista ja niiden uudelleen varioimisen.  
 
Opiskelijoiden konsepteista näkyy, kuinka oman tehtävän ideoinnissa lainattiin luennoilta 
kulttuurintuntemusta. Esimerkiksi yksi käsityötieteen opiskelijaryhmän konsepti syntyi 
postmodernin ajattelun käsittelyn yhteydessä. Opiskelijoiden toimeksiannossa kuvataan 
tuotehaku ja tehtävänanto, joka liitetään satumaton käyttäjien kohderyhmään. Muotoilu-
prosessissa näkyy erilaisia jälkiä kulttuuri- ja taidehistoriasta. Esimerkiksi satumaton pyö-
reä muoto varioituu jugendmaisena lumpeenlehtenä tai bauhausmaisesti pelkistetyin 
muodoin piirrettynä. Muotoiluprosessi päätyy yhden konseptin valintaan, josta on työs-
                                                                                                                                                                          AINEDIDAKTIIKAN SYMPOSIUM 2010 
202 
 
tetty yksityiskohtaisempi versio, josta käyvät ilmi satumaton materiaalit, tekotapa ja tur-
vallisuus. Konseptissa kuvataan tehtävänmukainen pyöreä matto, jonka ympärillä on pie-
niä ilmapallon muotoisia istuimia. Ne on tehtävän mukaisesti tarkoitettu aikuisille, jotka 
pitävät sylissään vauvoja satutuokion aikana. Ilmapallon muotoisten istuimien lisäksi on 
myös muutamia elefantteja, jotka pitävät kärsällään kiinni pyöreästä satumatosta. Ajatus 
elefanttiaiheisista istuimista syntyi tunnilla, jolla keskusteltiin postmodernista ajatteluta-
vasta ja kitschistä. Opiskelija muunsi postmodernin kitsch-esimerkin leikillisiksi elefantti-
hahmoiksi.  
 
Opintojaksolla käytettiin intertekstuaalisuuden ajatusta erityisesti konseptimuotoilun 
laajentamiseksi kulttuuriin. Konseptimuotoiluprosessi liitettiin aluksi tarkasteltavaan gen-
reen, jolloin esimerkiksi pöydän ideaa tarkastellaan pöytien luokassa. Esimerkiksi teknisen 
työn opiskelijapari toteutti pihakeittiön apupöydän etsien esimerkkejä kaupallisista rat-
kaisuista keittiön apupöydistä. He analysoivat esimerkit ja varioivat niitä omiin tarpeisiin-
sa esimerkiksi lisäämällä pöydän tukevuutta, säänkestävyyttä, säilytystilaa, korkeutta ja 
tilaa pyyhe-, viini- ja veitsitelineille. Konseptimuotoiluprosessia laajennettiin intertekstu-
aalisuuden avulla genrestä kulttuuriin. Opiskelijat tuottivat muotoon liittyviä ideoita laa-
jasti kulttuurin eri alueilta, kuten elokuvista, musiikista ja taiteista. Tuote ei synny ainoas-
taan rajatusta genrestä vaan myös ympäröivästä kulttuurista. Ideoita kierrätettiin laajasti. 
Esimerkiksi eräs opiskelijapari kehitti valaisinta, jonka idea syntyi Olavinlinnan tornista.  
 
Kolmas opintojen toteutusesimerkki kertoo Näkki-näytelmän lavastuksen yhteisestä 
suunnittelusta. Briefissä on kohderyhmä, esityksen paikka, näytelmän keskeinen hahmo, 
Näkki-taruolento ja sille ideoitu lavastus juhannuksen ajankohdasta. Opiskelijaryhmä ku-
vaa erilaisia konsepteja, joilla he hahmottavat, miltä näytelmän metsä ja vedenalainen 
maailma näyttäisi. Mielenkiintoisinta tässä esimerkissä on kuitenkin opiskelijoiden päätös 
yhdistää ryhmän opiskelijoiden kymmenet konseptit toisiinsa ja poimia niistä kaikista 
elementtejä lopulliseen suunnitelmaan. Kaikilla oli ideoita juhannuksesta, josta syntyi 
yhteisesti muokattu juhannusmaisema suomalaisine koivuineen ja järvimaisemineen. Va-
litussa versiossa oli myös alettu pohtia, miten järvessä hyödynnetään kaikkien Lankatyöt 
ja huovutus -opintojaksolla valmistamia mielikuvitukseen liittyviä vedenolioita. Samoin oli 
alettu pohtia, miten välkehtivä järvi saadaan aikaan näyttämölle tekstiileistä.  




Konseptimuotoilua jatketaan siten, että monista ideoista valitaan yksi totutettava versio 
edelleen kehitettäväksi. Pidemmälle viedyissä konsepteissa oli mukana myös käytäntöön 
liittyviä asioita. Esimerkiksi pohdittiin satumaton taiteltavuutta ja kahvoja, joilla matto 
voidaan nostaa, sekä käytännönläheisyyttä, kuten satumaton pestävyyttä, hygieenisyyttä 
ja turvallisuutta. Materiaalin valinnalla ja tekotavalla ilmaistiin leikillisyyttä. Tuotesuunnit-
telun toteutusvaiheessa on tarkoitus kehittää idea tuotteeksi ja valmistaa se yhteistyönä 
ryhmän jäsenten kesken. Kettusen (2000) mukaan tuotemuotoilu on jatkokehitysvaihetta, 
jolloin muotoilija työskentelee teknisten suunnittelijoiden ja alihankkijoiden kanssa. Tuo-
tekehityssuunnitelma on yksityiskohtainen esitys jatkokehityksestä, josta ilmenee resurs-
sit, kustannukset, tarkennettu muotoilukonsepti ja aikataulut. Konsepti työstetään usein 
tietokoneella mallintaen, minkä tuloksena syntyy prototyyppi. Tuotemuotoiluun kuuluu 
lisäksi tuotteen markkinointi. (Kettunen, 2000, s. 56–66.) Myös Hyysalon (2009) mukaan 
suunnittelutyö alkaa vaatimusten määrittelystä eli tehtävästä, josta edetään konseptiin. 
Sitten alkaa varsinainen tekninen suunnittelu, toteutus, testaus ja käyttö. Projektityön 
teknisessä suunnittelussa teknisen työn opiskelijat työstivät valitsemansa konseptin val-
miiksi tietokoneella mallintaen, josta syntyi toteutettavaksi työstettävä prototyyppi. Käsi-
työtieteen opiskelijat vierailevat kirjastossa ja tapaavat asiakkaan sekä käyvät vuoropuhe-
lua suunnitelmasta. Vasta autenttisessa tilanteessa tehtävää voidaan lähestyä tarkemmin 
tilaajan toiveiden kautta ja työstää tarkempia yksityiskohtia viemällä käytettävyyteen liit-
tyvät näkökulmat loppuun.  
 
Intertekstualisuus soveltui erityisen hyvin opintojakson teoreettiseksi lähtökohdaksi, kos-
ka tuotesuunnittelu- ja taidekasvatuspainotteisessa toiminnassa ei ole olemassa oppijalle 
tai opettajalle etukäteen täysin valmista ratkaisua (Pöllänen & Kröger, 2004). Annetun 
tehtävän tai aiheen on kuitenkin oltava mielekäs ja sopivan haastava, opettajan on moti-
voitava tehtävään ja annettava ohjaavalla osallistumisella (Rogoff et al., 1993) jonkinlai-
nen malli tai käsitys siitä, mihin ollaan ryhtymässä. Ideoinnin ja suunnittelun opetusta 
voidaan pitää käsityössä erittäin tärkeänä vaiheena, koska siinä harjaannutetaan mm. 
luovuutta, esteettistä ja teknistä suunnittelua, avaruudellista hahmottamista vaativia tai-
toja sekä kasvatetaan tietopankkia mm. tekniikoista, välineistä ja materiaaleista (Pöllänen 
& Kröger, 2004).  




Tuotesuunnittelu ja projektityöskentely -opintojaksolla kontekstualisoinnin lähtökohtana 
oli laaja-alaisen osaamisen rakentaminen autenttisen suunnittelutehtävän ratkaisun ja 
toteuttamisen avulla. Kontekstuaalisuus liittyi opintojaksolla erityisesti tehtävänantoon, 
konseptien ideointiin ja valitun konseptin työstämiseen yhteisen harjoitustehtävän toteu-
tuksessa. Kontekstuaalisuus ilmeni myös valitun konseptin kehittämisessä, jolloin opiskel-
tava asia voitiin kytkeä laajempiin yhteiskunnallisiin ilmiöihin, luokan ulkopuolisiin tilan-
teisiin huomioimalla oppijoiden kokemukset elinympäristöstä, heidän toiveensa ja tunte-
muksensa. (Lave & Wenger 1991, s. 63–82.) Kontekstualisoinnin avulla yhteisöllistä työs-
kentelyä ja opiskelijoiden sitoutumista edellyttävä työskentely mahdollistui niin, että 
myös tuotettujen artefaktien voidaan olettaa vastaavan käyttäjien tarpeita (kirjaston sa-
tumatto, Näkki-näytelmän lavastus, pihakeittiön apupöytä). Merkityksellinen vaihe inter-
tekstuaalisuuden näkökulmasta on myös opitun jakamiseen, välittämiseen ja esittämiseen 
(ks. Papert, 1997) liittyvä opintojakson arviointitilaisuus. Uudet ajatukset saavat merkityk-
sen, kun ne esitetään yhtenäisesti suhteessa toisiinsa.  
Luovuus ja asiantuntemus 
Luovuus ja asiantuntijuus -opintojaksolla käsiteltiin luovuutta ja kehitettiin asiantuntijuut-
ta innovatiivisuuden näkökulmasta. Sydänmaalakka (2009) kirjoittaa oppimisverkostosta, 
konnektionismista, jossa oppiminen on verkostojen luomista. Hänen mukaansa oppimis-
verkosto on rakenne, jonka avulla pysytään ajan tasalla, hankitaan, koetaan ja yhdistetään 
uutta tietoa. Verkosto voi olla ulkoinen sosiaalinen verkosto kuin myös mielen sisäinen 
rakenne. Oppimiseen ja verkostojen luomiseen sovellettiin Paatela-Niemisen kehittämää 
intertekstuaalista metodia (2000), jolla liikutaan nomadimaisesti subjektin ja kulttuurin 
alitajunnassa merkityspolkuja työstäen. Metodia sovellettiin tehtävään, joka oli erilainen 
kahdelle eri opiskelijaryhmälle. Tehtävä liittyi kymmenen tunnin luentosarjaan ja toteu-
tettiin pienimuotoisena harjoituksena. 
 
Pölläsen osuudessa käsityötieteen opiskelijoiden tehtävänä oli suunnitella ja toteuttaa 
seudulliseen opettajien veso-päivään tekstiilityön paja. Autenttisen ongelman kysymyk-
senä oli seuraava kuvaus: Tekstiilityön pajassa ideoidaan tekstiilimateriaalien keinoin to-
teutettavia oppimispelejä ja muita toiminnallisia välineitä. Pajassa keskitytään erityisesti 
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luonto- ja kulttuuriympäristössä käytettäviin tai niistä kertoviin eläytymis- ja toimintaväli-
neisiin. Opintojakson alussa Paatela-Nieminen käsitteli innovatiivisuutta ja asiantuntijuut-
ta. Opiskelijoiden tehtävänä oli tarkastella toiminnallisia oppimispelejä intertekstuaalises-
ti eli erilaisten visuaalisten, verbaalisten ja auditiivisten tekstien välisesti.  
 
Intertekstuaalisuus liittää tarkasteltavan kohteen laajasti kulttuuriin. Esimerkiksi yksi opis-
kelijaryhmä teki pelin kierrätyksestä. Opiskelijoilla oli valitsemansa aiheen tutkimisessa 
apunaan Miina Äkkijyrkän Helsingin Ruoholahdessa oleva Peltilehmä (2000), jonka he 
kytkivät intertekstuaalisesti kierrätystaiteeseen. He tutkivat Virpi Vesanen-Laukkasen te-
kemää Karkkiprinsessa-teosta (2004), jossa karamellipapereista on ommeltu ja liimattu 
luonnollisenkokoinen iltapuku, sekä Tytti Thusbergin teepusseista tehtyä mekon muotois-
ta teosta nimeltä Sekoituksia (2003–2005). Viimeiseksi he kytkivät jatkumoon korealaisen 
taiteilijan Jean Shinin veistoksen Sound wave (2007), joka on tehty sulattamalla vinyylile-
vyjä aallonharjan muotoon. Tämän intertekstuaalisen kuvajatkumon avulla opiskelijaryh-
mä pohti kierrätys- ja tekstiilitaiteen ekologisia ja kulttuurisia ulottuvuuksia. He päätyivät 
suunnittelemaan jätteiden lajittelupelin. Kankaanpainannalla ja applikoimalla toteutetulla 
pelilaudalla on erilaisia keräyspisteitä, joihin pelaajan tulee osata lajitella jätteitä. Toinen 
opiskelijaryhmä tutki pelien toiminnallisuutta ja toteutti yhteistoiminnallisen Metsäpolku-
pelin. Yksi opiskelija tutki erilaisia metsiä (keiju-, peikko-, suomalainen metsä) ja toteutti 
suomalaisen metsän tekstiilityön tekniikkakokeiluna, johon liimattiin ja applikoitiin huovu-
tettua kangasta. Toinen opiskelija selvitti tuunaamista, johon voi löytää aiheita kulttuuris-
ta. Hän tutki sarjakuvia ja kehitti tuunattavan pelialustan, johon virkkasi eläimiä nappu-
loiksi. Kolmas teki pelialustan, jossa yhdistyi tilkkutyön ja kirjonnan kulttuureita. Pelialus-
taa voi käyttää esimerkiksi huoneen tauluna tai tyynyliinana. Tätä varten opiskelija tutki 
intertekstuaalisesti eri kulttuurien kirjontaa. Yhteistä kaikille pelialustoille oli intertekstu-
aalisuuden soveltaminen idean kehittelyssä ja aiheen tutkimisessa tekstiilitaiteen genres-
sä ja laajasti kulttuurissa. 
 
Intertekstuaalisuus laajensi idean kehittelyä ja tutkimista eri konteksteissa ja niiden välillä 
sekä liitti yhdessä kontekstualisoinnin kanssa tehtävän oppimisen kontekstiin. Oleellista 
kontekstualisoinnissa oli peliteeman sekä luontoon ja kulttuuriympäristöön liittyvän ai-
heen lisäksi se, että oppimishaasteeseen vastaamiseksi oppilaiden oli yhdessä luotava 
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suunnitelmia, rakennettava prototyyppejä sekä testattava ja analysoitava niitä, kerättävä 
informaatiota, käytettävä erilaisia lähteitä ja työskenneltävä yhdessä asiantuntijoiden 
kanssa suunnitelmiensa loppuun viemiseksi (Bereiter & Scardamalia 2003, s. 59). Opinto-
jakson suunnittelutehtävä oli autenttinen tehtävä kahdella tapaa: ensiksikin annettu teh-
tävä ja teema voi soveltua perusasteella oppilaiden tehtäväksi ja toiseksi oppimistehtävän 
ratkaisu liittyi opettajien veso-päivän suunnitteluun ja toteutukseen. Opiskelijat esittelivät 
yleisölle tehtäviensä innovatiiviset ratkaisut, valmistetut pelit ja niiden pedagogiset sovel-
lusmahdollisuudet.  Opintojakson jaettu asiantuntijuus toteutui suunnittelutehtävän rat-
kaisussa yhteisöllisenä oppimisprosessina ja ratkaisujen jakamisessa alan asiantuntijoille, 
perusasteen opettajille.  Jaettu asiantuntijuus edisti ryhmän sisäisen tiedon ja taidon ja-
kamisen lisäksi yhteistyötä, verkostoitumista sekä tiedon välittämistä laajemmalle yleisöl-
le (ks. Papert, 1997; Lesgold, 2004; Collins, Joseph & Bielaczyc, 2004). Opiskelukokonai-
suudessa intertekstuaalinen tutkiminen yhtäältä valmisti pelien tutkimisen käsityötieteen 
kontekstissa ja toisaalta valmisti käsityötaiteen ja kultuuristen kontekstien ja niiden väli-
syyden huomioimisen.  Pelien suunnittelu Pölläsen opetuksessa konkretisoi tutkimuksen 
ja käytännön toisiinsa. Autenttinen ongelma, jota lähdettiin tutkimaan intertekstuaalisesti 
ja kontekstualisoitiin sekä tutkimuksessa että veso-päivillä, oli luonteva tapa ratkaista 
ongelma taiteellisesta lähtökohdasta. Työt olivat pelillisesti oivaltavia.  
 
Luovuus ja asiantuntemus -opintojaksolla luokanopettajan OpeArt-koulutukseen kuuluvat 
opiskelijat puolestaan tutkivat ja ideoivat valitsemiaan kohtauksia, teemoja, ilmiöitä tai 
osia keväällä 2010 toteutettavaa koko perheen Kristallilipas-teatterimusikaalia varten. 
Opiskelijat tuottivat teatterimusikaalin itse alusta alkaen sen kaikilta osilta. Opiskelijat 
valitsivat kohtauksia, joita he tutkivat intertekstuaalisesti. Yksi opiskelijaryhmä esimerkiksi 
tutki valitsemiaan musikaaleja: Mamma Mia (2008), Cry Baby (1989) ja Grease (1978), 
joista he selvittivät musikaalien välillä olevia lavastukseen, puvustukseen ja roolihahmoi-
hin liittyviä kulttuurisia eroja. Intertekstuaalisten kytköksien avulla voidaan selvittää ja 
tutkia musikaalien välisiä eroja niiden omissa ja kulttuurien välisissä konteksteissa. Tarkoi-
tuksena oli tuottaa omia taiteellisia ratkaisuehdotuksia lavastukseen, puvustukseen ja 
roolihahmoihin liittyen. Esimerkiksi koreografian ja vaatetuksen suunnittelun tutkiminen 
intertekstuaalisesti toi materiaalia ja tietoa oman esityksen koostamiseen ja yhteistyöhön 
ohjaajan kanssa.  




Kuvattujen käsityötieteen opintojaksojen tuotesuunnitteluun integroitiin taidekasvatuk-
sen näkökulmaa niin, että opetus moninaistui taiteiden välisyyden, intertekstuaalisuuden 
ja kontekstualisoinnin myötä. Samalla opetusjakson haasteet moninkertaistuivat, sillä 
taidekasvatuksen näkökulman integroiminen ei ollut itsestään selvää. Tuotesuunnittelu ja 
projektityöskentelyn -opintojaksolla oli neljä eri opettajaa ja Asiantuntemus ja luovuus -
opintojaksolla kaksi. Heillä kaikilla oli keskenään erilainen käsitys taide- ja taitoaineiden 
välisestä integroinnista käsityötieteessä (tekstiilityö) ja käsityökasvatuksessa (tekninen 
työ). Erilaisten näkökulmien integrointi opintojaksolle on vaativaa. Myös opintojakson 
kontekstualisointi ja suunnittelutehtävän avoimuus olivat sekä opiskelijoille että opettajil-
le haaste. Opiskelijoiden oli opittava muun muassa ilmiön ja ratkaisujen diversiteetiin liit-
tyvää epävarmuudensietoa ja jaetun asiantuntijuuden edellyttämää tiedon jakamista ja 
esittämistä. Nämä taidot ovat kuitenkin yleisiä geneerisiä opettajan työssä tarvittavia tai-
toja. Opettajille opintojaksojen toteutus oli ennen kaikkea ohjaukseen ja reflektointiin 
liittyvä asia (Paris & Winograd, 2001).  
 
Tuotesuunnittelun ja projektityöskentelyn opintojaksolla muotoilun opettaminen konsep-
tisuunnittelun, taidekasvatuksen, taiteen ja kulttuurin kautta oli uutta. Konseptimuotoi-
lussa korostui ideoiden tuottaminen ja konseptimuotoiluprosessin läpikäyminen suunni-
tellun mallin avulla. Tämän voidaan katsoa tukevan oivallisesti kokonaisen käsityöproses-
sin vaikeaksi koettua suunnittelun oppimista ja opettamista (Pöllänen,  2009) sekä opinto-
jakson käyttäjälähtöisyyteen liittyvien näkökulmien syventämistä. Osa opiskelijoista piti 
hyvänä sitä, että luentojen lopussa konsepteja ideoitiin tarkasteltavan aiheen näkökul-
masta. Konseptien tuottaminen, visualisointi ja laajempi kulttuurinen ymmärrys tarvitse-
vat harjoitusta ja tilaa. Varsinainen idean työstäminen käytäntöön jäi projektityön toteu-
tukseen liittyvän opintojakson osalle, jossa artefakti saa teknisen ja aineellisen muodon.  
 
Asiantuntijuus ja luovuus -opintojaksolla luova ilmaisu oli luentojen lähtökohtana. Inter-
tekstuaalisuus laajensi innovatiivisen luovuuden teoriaa systeemeistä ja verkostoista mer-
kitysverkkojen kutomiseksi, jossa yhdistyi käytäntö (pelialusta ja OpeArt-linjan musikaali) 
subjektiiviseen ja laajaan kulttuuriseen merkitysprosessiin. Jotta merkityksiä voidaan tut-
kia ja oppia eri kontekstien välillä, tulee prosessille varata aikaa. Mikäli tutkimukselle on 
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liian vähän aikaa, jää oppiminen pinnalliseksi. Kokeilu kuitenkin osoitti, että intertekstuaa-
lisuus sopi hyvin pelien suunnitteluun, opintojakson pedagogiseen toteutukseen ja jaetun 
asiantuntijuuden konkretisointiin. Myös intertekstuaalisuus tuki OpeArt-ryhmän musikaa-
lin tuottamista. 
 
Kuvattujen kahden opintojakson toteutuksen myötä voidaan arvioida, että intertekstuaa-
lisuus ja kontekstualisointi sopivat taide- ja taitoaineiden välisyyden opettamiseen.  Erityi-
sen hyvin ne soveltuvat tuotesuunnittelupainotteisen ja taidekasvatuspainotteisen käsi-
työjakson opettamisen lähtökohdiksi sekä opettajankoulutuksessa että sovellettuna pe-
rusopetuksessa. Kuvattujen teoreettisten lähtökohtien voidaan arvioida antavan työväli-
neitä käsityön ideointi- ja suunnitteluvaiheisiin eri koulutusasteilla. Intertekstuaalisuuden 
voidaan arvioida antavan suunnitteluun ja asioiden käsittelyyn syvyyttä erilaisten kon-
tekstuaalisten näkökulmien avulla. Kontekstuaalisuus puolestaan tukee suunnittelutehtä-
vän pedagogista toteutusta. Luontevana lähtökohtana voidaan molemmissa teoreettisissa 
lähtökohdissa pitää jakamiseen, esittämiseen ja artikulointiin liittyvää yhteisöllistä ja pro-
sessikeskeistä toimintaa.   
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Oppia hyväksi opettajaksi - opettajaksi kasvaminen 
opettajaopiskelijoiden kokemana 




Tutkimukseni tarkoituksena oli kartoittaa, miten vieraiden kielten opettajaksi opiskelevat 
kokevat kasvamisensa hyväksi opettajaksi. Tutkimusmateriaali koostui 20 vieraiden kiel-
ten opettajaopiskelijan reflektioista, jotka he kirjoittivat opettajan pedagogisten opinto-
jensa aikana lukuvuonna 2008–2009. Opettajankoulutuksen tehtävänä on kasvattaa hyviä 
opettajia. Reflektioiden perusteella osa opiskelijoista näki hyvän opettajuuden listana eri-
laisia ammattitaitoon liittyviä kompetensseja. Tutkimuskirjallisuudessa kuitenkin kyseen-
alaistetaan kompetenssien listaamisen hyödyllisyys, mutta sen sijaan korostetaan persoo-
nallisuuden piirteiden merkitystä. Opiskelijat kokivat ottavansa opettajuuden haltuunsa 
samanaikaisesti sekä tietoisena toimintana että emotionaalisena tunnevirtana, jotka yh-
dessä vaikuttivat opettajaksi kasvamisen prosessissa. Harva opiskelija pohti työelämän 
kvalifikaatiovaatimuksia. 
Avainsanat: ammattitaito, kvalifikaatiovaatimus, opettajuus, reflektio  
Johdanto 
”Eräällä opettajankouluttajalla on meneillään ohjauskeskustelu Judithin, yhden matema-
tiikan opetusharjoittelijan kanssa. Judith on suuttunut Peter nimiseen oppilaaseen. Judit-
hista tuntuu, että Peter yrittää selviytyä niin vähällä työllä kuin mahdollista.” Katkelma on 
yhdestä Korthagenin (2004, 77) tutkimusartikkelin johdannon alusta. Judithin selkkaus 
Peterin kanssa osoittaa, ettei hän ole toiminut kyseisessä tilanteessa ”hyvän opettajan” 
tavan mukaisesti. Häneltä joko puuttui taito selviytyä tilanteesta tai hänellä oli taitoa, 
mutta hän ei osannut käyttää sitä. Miten Judithista voisi tulla hyvä opettaja? Tarvitseeko 
hän siihen mallintamista, ohjausta, harjoittelua vai reflektointia, kysyy Korthagen (2004, 
78). 




Tutkimukseni tarkoituksena oli kartoittaa, miten vieraiden kielten opettajaksi opiskelevat 
kokevat hyväksi opettajaksi kasvamisensa pedagogisten opintojensa aikana. Käsitteenä 
”hyvä opettaja” on kompleksinen. Opettajan pedagogisten opintojen tavoitteena on aut-
taa opiskelijoita kasvamaan opettajiksi – hyviksi opettajiksi, kuten Krofors (1998, 68) on 
asian ilmaissut. Korthagen (2004, 87) suhtautuu epäillen siihen, että hyvän opettajan 
ominaisuuksista voidaan laatia lista. Penttisen ja Kyyrösen (2005, 300–301) mukaan käsit-
teisiin ”hyvä tai huono opettaja” liittyy samanlainen arvolataus kuin käsitteisiin ”pätevä 
tai epäpätevä opettaja”. Arvolataus tulee esille esimerkiksi silloin, kun etsitään syitä, miksi 
koulun toimintaan ei olla tyytyväisiä. ”Hyvä tai huono” ja ”pätevä tai epäpätevä” opettaja 
koetaan usein henkilökohtaisina ominaisuuksina. Ruohotie-Lyhdyn ja Kaikkosen (2009) 
tutkimus osoitti, että aloitteleva opettaja pitää hyvää opettajaa kyvykkäänä tai miellyttä-
vänä, mutta myös tiukkana, täsmällisenä tai ehdottomana. Huonon opettajan ominai-
suuksiin he liittävät kyvyttömyyden selviytyä luokasta, ei niinkään kompetenssin puutetta. 
 
Opettajaksi opiskelevan kasvaminen hyväksi opettajaksi vaatii sekä ohjausta että opiskeli-
jan omaa reflektiota. Reflektio ei ole pelkästään ajattelua. Se on opiskelijalle tiedon hal-
linnan keino, jonka avulla hän ymmärtää oman toimintansa ja kokemustensa merkitystä 
opetustilanteessa (Ojanen 2000, 75). Reflektio kohdistuu tiettynä aikana pidettävään (ref-
lection-in-action) tai pidettyyn (reflection-on-action) (Schön 1983, 49–69) oppituntiin tai 
tulevaan (reflection-for-action) toimintaan menneen toiminnan valossa (McAlpine ym. 
1998, 113). Opettajankouluttajan tehtävänä on lisätä opiskelijan teoreettista ymmärrystä 
ja käytännön viisautta (the wisdom of practice) luokassa, kuten Shulman on asian ilmais-
sut Brandtin (1992) haastattelussa. Todellisen elämän luokkatilanteet ovat kuitenkin niin 
kompleksisia, ettei yksittäisestä teoriasta ole opiskelijalle suurta apua ongelmatilanteessa. 
Opettaminen tapahtuu ”tässä ja nyt”. Opiskelijalla ei ole aikaa istua alas reflektoimaan 
seuraavaa ”siirtoa”. (Roth ym. 1999, 773.)  Opettajan työssä todellinen ammattitaito edel-
lyttää opetettavan aineen hallintaa (content knowledge), tietoa siitä, miten ainetta opete-
taan (pedagogical content knowledge) (Shulman (1987, 8) sekä käytännön tietoa (practi-
cal knoeledge) (Handal & Lauvås 1993) luokkahuonetapahtumista.   
 
Korthagen (2004) on kehittänyt niin sanotun sipulimallin: The onion: a model of levels of 
change tehdäkseen näkyväksi opettajaksi kasvamisen eri vaiheita. Uloimmalla kuorella on 
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ympäristö (environment), jossa opettaja toimii. Siirryttäessä kohti sipulin ydintä tulevat 
opettajan käyttäytyminen (behaviour), kyvyt (competencies) uskomukset (beliefs), identi-
teetti (identity) ja sipulin ytimessä on opettajuus missiona (mission). Olen rakentanut 
opiskelijoiden reflektio-ohjaukseni ja tämän tutkimukseni Korthagenin mallin mukaisesti. 
Tutkimustehtävääni, miten vieraiden kielten opettajaksi opiskelevat kokevat hyväksi opet-
tajaksi kasvamisensa pedagogisten opintojensa aikana, etsin vastausta kahden kysymyk-
sen avulla: 
1. Miten opiskelijat kokevat hyväksi opettajaksi kasvamisensa eri vaiheet?   
2. Miten opettajankouluttaja voi auttaa opiskelijaa kasvamaan hyväksi opettajaksi? 
Korthagenin (2004) mukaan ei ole vielä ratkaistu, mitä ymmärretään hyvän opettajan kä-
sitteellä, eikä miten hyväksi opettajaksi voisi tulla. Hyvää opettajuutta voidaan kuitenkin 
kuvailla, siitä voidaan keskustella ja sitä voidaan tutkia. Opiskelija itse voi edistää opetta-
jaksi kasvamistaan reflektoimalla ajatusprosessiaan strukturoimalla tai re-strukturoimalla, 
jäsentämällä uudelleen kokemuksiaan ja käsityksiään opettajuudesta, kuten Korthagen 
(1999) on asian ilmaissut. Opiskelija voi kuitenkin kokea ongelmalliseksi sen seikan, että 
hän ei tiedä, mitä tai miten hänen pitäisi reflektoida kasvaakseen paremmaksi opettajaksi. 
Hän saattaa kokea jopa tulleensa petetyksi. Hän hallitsee aineensa, sen opettamisen tai 
opettamisen teorioita, mutta häneltä puuttuu valmiudet kohdata luokan ”todellinen maa-
ilma”, kuten Roth, Masciotra ja Boyd (1999) ovat asian ilmaisseet. Vastaavaan asiaan on 
kiinnittänyt huomiota myös Niemi (1995) tutkiessaan 1980-luvulla opettajaksi valmistu-
neiden opettajien käsityksiä opettajankoulutuksen merkityksestä käytännön opetustyöl-
leen.   
Tutkimuksen toteuttaminen 
Tutkimusotettani voisi luonnehtia narratiiviseksi lähestymistavaksi, jolloin puhutaan tut-
kittavan ilmiön tiedon luonteesta (ontologia) ja tiedon keräämisen menetelmistä (episte-
mologia) (Guba 1990, 17–18). Tutkimukseeni osallistui reflektioryhmäni 20 (14 naista ja 6 
miestä) opiskelijaa. He suorittivat vieraiden kielten pedagogisia opintoja Helsingin yliopis-
ton opettajankoulutuslaitoksessa lukuvuonna 2008–2009. Tutkimusaineistoni muodostui 
näiden opiskelijoiden opettajaksi kasvamisen reflektioista, joita analysoin opetuksessani 
käyttämäni Korthagenin (2004) sipulimallin mukaisesti. Opettajaksi kasvaminen oli opiske-
lijoiden aikaan ja paikkaan sidoksissa oleva prosessi, jota he tulkitsivat kielen avulla.  




Helsingin yliopiston aineenopettajan pedagogisiin opintoihin, opettajaksi kasvamiseen 
kuuluu ohjattu reflektion ohjaus. Ohjausvastuu kuuluu lähinnä didaktiikan lehtoreille, 
mutta sitä antavat myös harjoittelukoulujen ohjaavat opettajat Schönin (1983, 49–69) 
mallin mukaisesti ennen oppituntien pitämistä (reflection-in-acktion) ja pidetyn oppitun-
nin jälkeen (reflection-on-acktion). Omissa ohjauskeskusteluissani pohdin opiskelijoiden 
kanssa myös sitä, miten heidän aineen hallintansa, teoreettinen ja käytännön tietonsa 
opettamisesta lisääntyvät opintojen edetessä - reflection-for-action, kuten McAlpinen 
tutkijaryhmä (1998, 113) on lähestymistapaani nimittänyt. Reflektion avulla opiskelijat 
tekevät näkyväksi tietoisen ja tiedostamattoman uskomusjärjestelmänsä (Kansanen 1996: 
46).  
Tavoitteena ”hyvä opettaja” 
Ensimmäisessä tutkimuskysymyksessä etsin vastausta siihen, miten opiskelijat kokivat 
hyväksi opettajaksi kasvamisen eri vaiheet? Ulkopuolinen voi tarkastella vain Korthagenin 
(2004) ”sipulimallin” uloimpia kehiä, opettajan toimintaympäristöä (environment) (luok-
kaa, oppilaita, koulua), ympäristössä tapahtuvaa käyttäytymistä (behaviour) ja kykyjä 
(competencies). Mallin jokaiseen kehään kuitenkin sisältyy hyvän opettajan ominaisuuk-
sia. Hyväksi opettajaksi kasvaminen ei tapahdu tyhjiössä. Kokenut opettaja ei voi eikä hä-
nen pidä yrittää siirtää taitojaan suoraan opettajaksi opiskelevalle. Opettajan toiminta on 
aina sidoksissa kontekstiin ja sen tulkintaan. Opettajuuteen kasvaminen tapahtuu opiske-
lijan itsensä luomien merkitysten tulkitsemisen reflektoinnin ja aidon dialogin avulla oh-
jaajan kanssa (Ojanen 2000, 72). Eräs opiskelija (n=nainen nro 1) reflektoi toimintaympä-
ristöä seuraavasti: 
Oppitunti kesti 75 minuuttia. Kävimme läpi kotitehtävät – yhden kappaleen teks-
tin (suomennos kohdittain, kielioppijuttuja ja pari sananlaskua, niitä pohdittiin, 
juu!) Refleksiiviverbien imperatiivi oli aika hanka. Leikittiin – kapteeni käskee ref-
lektioverbeillä (ja herranjestas me jopa naurettiin!!). Puhuttiin kulkuneuvoista. Ai 
niin, siinäkin ”puhuin liikaa henkilöautoista” olisi pitänyt olla ”rekkoja ja hälytys-
ajoneuvoja” -hitsi sentään! Mitä vielä olisi pitänyt änkeä iltapäivään klo 14.30–
16??? Minulla on vielä kaksi 112 minuutin rupeamaa yksien kanssa ensi viikolla 
hänen ohjauksessaan. Luoja minua armahtakoon. 
Opiskelijan ongelmat näyttävät fokusoituvan luokkaan ja omaan käyttäytymiseensä ope-
tustilanteessa. Macraen (2007) mukaan oppitunnin perusmalli muodostuu opettajan saa-
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pumisesta luokkaan, luokan rauhoittumisesta, tunnin aloittamisesta, varsinaisesta oppi-
tunnista ja tunnin päättämisestä. Erityisen kriittisiä kohtia ovat siirtymiset vaiheesta toi-
seen. 
 
”Sipulimallin” kolmatta kehää voidaan kuvata tieto -käsitteen avulla. Opettajalta vaadi-
taan käytännön viisautta, mikä tarkoittaa opettajan kykyä (competencies) soveltaa aineen 
hallintaansa ja teoreettista tietoaan opettamisesta opetustilanteen vaatimalla tavalla, 
kuten Shulman on asian ilmaissut Brandtin (1992) haastattelussa. Opettajaksi opiskelevan 
on vaikea hallita kaikkia oppitunnin onnistumiseen liittyviä tekijöitä. Hänelle luokan hallin-
ta voi olla todellinen shokki (Johnson 1994). Luokassa tapahtuu samanaikaisesti monia 
ennalta arvaamattomia tilanteita ja syntyy ongelmia, joihin ei ole olemassa yksiselitteisiä, 
välittömän toiminnan edellyttämiä ratkaisuja. Tilanteiden ennakoimattomuus ja ratkai-
suihin käytettävän ajan niukkuus edellyttävät opettajalta erityisesti oman tunnetilansa 
hallintaa. (Beijaard & Verloop 1996.)  
 
Tutkimukseni näkökulmasta keskeisiä Shulmanin (1987, 8) opettajan toimintaa ohjaavista 
seitsemästä tiedon osa-alueesta ovat sisältötieto (content knowledge), pedagoginen sisäl-
tötieto (pedagogical content knowledge) ja opetussuunnitelmaan liittyvä tieto (curriculum 
knowledge). Eräs opiskelija (n, nro 10) pohti aineen hallintaansa, luokan haltuun ottamista 
ja tiedon pedagogisointia opetussuunnitelman näkökulmasta seuraavasti: 
Aineenopettajalta odotetaan laajaa ja monipuolista tietopohjaa. Hänen tulee 
tuntea opetettavan kieliaineksen lisäksi myös kulttuurinen ympäristö. Koen itse, 
että hallitsen oman aineeni (ruotsi) tällä hetkellä hyvin. 
Oppilaiden kohtaaminen tuntuu edelleen yhtä mukavalta kuin aina ennenkin. En 
ole koskaan pelännyt luokan eteen astumista ja tiedän monien sijaisuuskokemuk-
sien vaikuttaneen asiaan suuresti (kuten myös pitkä osa-aikainen työni sekä lap-
sena alkanut musiikkiharrastukseni). 
Olen harjoittelujaksoilla oppinut soveltamaan oppimaani ruotsin kielen tietoani 
käytäntöön. Olen oppinut ymmärtämään, kuinka kielioppia tulee opettaa eri 
luokka-asteilla. Opetusharjoittelussa hankitut käytännön taidot ovat tapahtuneet 
pitkälti teoreettisella tasolla opittujen asioiden pohjalta. 
Tehdessään eroa käyttäytymisen (behaviour) ja kyvyn (competencies) tasojen välillä 
Korthgen (2004) painottaa sitä, että kyvyt yleisesti liittyvät tietoon, taitoon ja ”henkilö-
kohtaisiin” ominaisuuksiin. Sellaisina ne edustavat mahdollisuutta toimia, ei toimintaa 
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itseään. Villani ja Paccan (1995) ovat tutkineet fysiikan opetusta. Heidän käsityksensä so-
pivat myös kielten opetukseen siinä mielessä, että omaan osaamiseensa luottava kielten-
opettaja voi keskustella oppilaittensa kanssa avoimesti ja rohkaista heitä esittämään omat 
eriävät näkemyksensä käsiteltävästä asiasta. Opettajan kyvyt ovat läheisesti sidoksissa 
hänen uskomuksiinsa.  
 
Opettajaksi opiskelevat ovat olleet monta vuotta oppilaina koulussa, jona aikana he ovat 
kehittäneet omat käsityksensä opettamisesta. Heidän käsityksensä saattavat olla täysin 
ristiriitaiset opettajankoulutuksen opetusohjelman kanssa (Korthagen 2004, 81). Myös 
Kaikkosen (2007) sekä Ruohotie-Lyhdyn ja Kaikkikosen (2009) tutkimukset osoittivat, että 
nuorten opettajien koulukokemukset ovat hyvin perinteisiä. Perinteinen käsitys johtui 
heidän koulukokemuksistaan. Koulukokemustensa perusteella opettajaksi opiskelijoille on 
syntynyt kuva hyvästä oppitunnista ja siitä, mikä tekee oppitunnista huonon (Laine 2000, 
23). Kolme opiskelijaa reflektoi omia koulukokemuksiaan seuraavasti: 
Ranskan ja espanjan opettajani oli tylsä. Hänellä oli kuitenkin elävä kontakti kie-
leen. En ajatellut toimivani luokassa samalla tavalla, mutta näyttää siltä, että 
toimin juuri niin kuin hän toimi. (n. nro 12.) 
Opettajani painotti kielioppia. Hän otti huomioon vain hyvät oppilaat. Hän sai 
omalla persoonallaan oppilaat kiinnostumaan kielestä. Hänen esimerkkinsä vai-
kutti siihen, että valitsin opettajan ammatin. (m = mies, nro 15.) 
Saksan opettajani sai minut pitämään saksan kielestä, mikä vaikutti ammatinva-
lintaani. Olen hänen kanssaan tekemisissä yhä edelleenkin. Hän käytti perinteistä 
opetusmenetelmää – suullisen kielitaidon harjoittelu oli olematonta. (n. nro 11.) 
Opiskelijat arvostivat kouluaikaisia opettajiaan, mutta he eivät kuitenkaan halunneet olla 
heidän kaltaisiaan opettajina. Korthagenin (2004) mukaan opiskelijoita pitäisi enemmän 
ohjata reflektoimaan omaa opettajaksi kasvamistaan kuin uskomuksiaan, joita heillä on 
opettajuudesta. Opettajaksi kasvamisessa on kyse professionaalisen identiteetin (profes-
sional identity) kehittymisestä, kuten Korthagen on asian ilmaissut (s. 81). Keskeisiä kysy-
myksiä ovat: Kuka minä olen? Millainen opettaja haluaisin olla? tai Millaisena näen opet-
tajan roolini? 
 
Beijaard, Verloop ja Vermunt (2000) analysoivat eri aineiden opettajien käsityksiä omasta 
opettajuudestaan. Heidän tutkimuksensa osoitti, että opettajien ammatillinen identiteetti 
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muodostui siitä, miten he tulkitsivat oman oppiaineensa hallintaa sekä didaktista ja peda-
gogista osaamistaan. Eräs opiskelija (n, nro 7) koki opettajan ammati-identiteettinsä seu-
raavasti: 
”Opettajan työtä tehdään persoonalla” on tuttu lause, jota en ole vielä päässyt 
henkilökohtaisesti kokemaan. Opetusharjoittelussa tämän toteutuminen on vai-
keaa jo pelkästään harjoitustuntien vähyyden vuoksi, mutta ennen kaikkea oh-
jaavien opettajien vuoksi. Harjoitustunneilla opetusharjoittelijan tulee jäljitellä 
ohjaavan opettajan opetustyyliä ja -menetelmiä. Mitä enemmän harjoitustunti 
muistuttaa ohjaavan opettajan omia tunteja, sitä parempi. Opettajan on tärkeää 
tiedostaa, minkälainen persoona hän on, jotta hän voi käyttää hyväkseen omia 
vahvuuksiaan ja samalla yrittää kehittää heikompia puoliaan. 
Swennenin, Korthagenin ja Lunnebergin (2004) mukaan ohjaava opettaja toimii itse hyvän 
opettajan mallina. Opetustilanteen kokeminen on kuitenkin opiskelijalle yksilöllinen ja 
ainutkertainen – se on ”yhtä paljon osa ihmistä kuin hänen kehonsakin”, kuten Järvilehto 
(1994, 50) on asian ilmaissut. Kyyrösen (1999, 7) mukaan opetustilanne avautuu opiskeli-
jalle hänen oman subjektiivisen kokemusmaailmansa avulla ja siinä omaksuttu tieto ei ole 
missään tilanteessa vain ”puhtaan” datan vastaanottamista tai sen jakamista. Opiskelijoi-
den professionaalisen identiteetin muodostumista ohjaavat vielä opettajan pedagogisten 
opintojen aikana heidän kouluaikaiset myönteiset ja kielteiset roolimallit (Korthagen 
2004, 84). 
 
Korthagenin (2004, 85) ”sipulimallin” ydintä missiota (misson) voidaan kutsua myös hen-
gelliseksi (spirituality level) tai henkilökohtaiseksi (transpersonal level) tasoksi: tietoisuus 
itsestämme suhteessa lähimmäiseemme. Identiteetti kohdistui henkilökohtaisiin ominai-
suuksiin. Missio on merkityksen antamista henkilön omille kokemuksille. Eräs opiskelija 
(m=mies nro 18) antoi omalle opettajaksi kasvamiselleen seuraavan merkityksen: 
Opettajaopintojeni aikana olen pohtinut sellaista, mitä en muissa opinnoissa he-
villä tule ajatelleeksi. Kasvoinko opettajaksi? Kasvoinko ympäröivien mallien mu-
kaiseksi. Vai kasvoinko sellaiseksi kuin minun haluttiin kasvavan? En vielä tiedä 
vastausta. 
Opiskelija reflektoi henkilökohtaisia arvojaan, jotka ovat sidoksissa hänen kokemusmaa-
ilmaansa. Guban ja Lincolnin (1989, 70) mukaan ihminen luo omia konstruktioitaan pääs-
täkseen ulos sen hetkisestä olotilastaan. Hänen rakentamansa konstruktiot ovat hänen 
omaan kokemukseensa pohjautuvia tulkintoja, jotka hän on ”silmillään nähnyt ja korvil-
laan kuullut”, kuten tutkijat ovat asian ilmaisseet. Korthagenin (2004, 85) mukaa kaikki 
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ihmiset eivät tiedosta samalla tavalla missio -tason olemassa oloa. Se tulee tietoisuu-
teemme erilaisissa elämän ongelmatilanteissa, kuten lähimmäisen poismenon yhteydes-
sä.  
 
Esityksensä lopussa Korthagen (2004, 87) kysyy ”What is a good teacher?” ja vastaa: ”Ta-
sapaino eri tasojen välillä.” Tasapainon löytäminen saattaa kestää koko elämän ajan.  Eräs 
opettaja (n, nro 3) koki hyvän opettajan seuraavasti:  
Hyvän opettajan aineenhallinta on hyvä, mutta hän hyväksyy sen, että saattaa it-
sekin olla välillä väärässä. Hyvä opettaja osaa myös motivoida oppilaita opiske-
luun. Hyvä opettaja osaa opettaa niin, että kaikki oppilaat kokevat oppivansa, oli 
kyseessä sitten luonnonlahjakkuus tai vähän hitaampi oppija. Hyvä opettaja aut-
taa oppilaitaan löytämään omat vahvuutensa ja tukee heitä. Hyvä opettaja jak-
saa nähdä vaivaa opetuksensa eteen ja ylläpitää ammattitaitoaan.  
Opiskelija ei pohtinut vain hyvän opettajan ominaisuuksia, vaan myös työelämän vaati-
maa osaamista ja pätevyyttä kvalifikaatiota, kompetenssia ja ammattitaitoa, jolla hän 
vastaa työn- tai työnantajan vaatimuksiin, kuten Lukkainen (2005, 42–45) on asian ilmais-
sut. 
 
Richards (2009) on tutkinut eri maiden nuorten opettajien käsityksiä opettajuudesta. Hä-
nen tutkimukseensa osallistuneiden opettajien vastaukset olivat samansuuntaisia oman 
tutkimukseni opiskelijoiden vastausten kanssa. Molempien tutkimusten nuoret opettajat 
näkivät hyvän opettajan ominaisuudet listana, asia – josta Korthagen (2004, 87) varottaa. 
Hyväkään opettaja ei aina opeta hyvin. Korthagen pitää tärkeänä, että opettaja tiedostaa 
omat vahvuutensa ja heikkoutensa. Omien vahvuuksien tunnistaminen auttaa opettajaa 
sitoutumaan työhönsä. Sipulimallin sisäiset osat ovat saaneet vähän huomiota opettamis-
ta koskevassa kirjallisuudessa, mutta kaikki tasot ovat tärkeitä opettajan professionaali-
sessa kehittymisessä. Opettajan pitää pystyä toimimaan sipulimallin kaikilla tasoilla. Nor-
maalitilassa riittää keskittyminen sipulimallin ulkoisiin osiin. Opettajan ammatti-
identiteetin kriisin yhteydessä on kuitenkin syytä ottaa keskustelun keskiöön myös mallin 
sisäiset osat. 
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Opettajankouluttaja opiskelijan apuna 
Toisessa tutkimuskysymyksessäni etsin vastausta siihen, miten opettajankouluttaja voi 
auttaa opiskelijaa kasvamaan hyväksi opettajaksi. Eräs opiskelija (n, nro 13) koki opetta-
jaksi kasvamisensa seuraavasti: 
Ajauduin aikoinani opettajalinjalle hieman vahingossa, enkä ennen harjoittelujen 
alkua voinut kuvitella ryhtyväni jonain päivänä opettajaksi. Opinnot halusin suo-
rittaa, koska tiedän kuinka tärkeää on omata jokin konkreettinen ammatti.   
Kyseessä oleva opiskelija on haaste opettajankouluttajalle. Korthagenin (2004) ”sipulimal-
li” auttaa myös opettajankouluttajaa ohjaamaan opiskelijaansa tiedostamaan opettajaksi 
kasvamisen eri tasot ja sen, mitä tarkoittaa tasolta toiselle siirtyminen. Korthagenin mu-
kaan opiskelijan siirtyessä ulommalta tasolta sisemmälle tasolle hänen ei välttämättä tar-
vitse tiedostaa professionaalista identiteettiään tai missiotaan.  
 
Swennen, Korthagen & Lunneberg (2004) neuvoo opettajankouluttajaa ensiksi rohkaise-
maan opiskelijaa reflektoimaan konkreettisia kokemuksiaan opetusharjoittelunsa aikana. 
Toiseksi opiskelija on saatava tiedostamaan toimintaansa ohjaavat haitalliset uskomukset 
ja poistamaan ne. Neljänneksi opettajankouluttajan tulee antaa opiskelijalle tutkimustie-
toon pohjautuvia vaihtoehtoja ja auttaa häntä muuttamaan teoreettisen tiedon käytän-
nön viisaudeksi, kuten Shulman on asian ilmaissut Brandtin (1992) haastattelussa. Varmis-
taakseen, että opiskelija on tiedostanut ohjauksen tavoitteet, opettajankouluttajan tulee 
panna opiskelijan selittämään, miten hän on ymmärtänyt luokassa kokemansa tapahtu-
mat (Copeland & D´emidio-Caston 1998). 
Tutkimuksesta tehtäviä johtopäätöksiä  
Tutkimukseni tarkoituksena oli kartoittaa, miten vieraiden kielten opettajaksi opiskelevat 
kokevat hyväksi opettajaksi kasvamisensa. Lähestyi tutkimuskohdettani opiskelijan ja 
opettajankouluttajan näkökulmasta. Rakensin vieraiden kielten opettajaksi opiskelevien 
reflektoinnin ohjaukseni ja tämän tutkimukseni viitekehyksen käyttämällä lähtökohtana 
Korthagenin (2004) kehittämää opettajaksi kasvamisen ja ohjaamisen ”sipulimallia”. Malli 
auttoi opiskelijoitani ymmärtämään omakohtaisen reflektion merkityksen opettajaksi kas-
vamisestaan prosessina ja tekemään näkyväksi ”sipulimallin” mukaiset tasolta toiselle 
siirtymisensä. Opettajankouluttajana opin ymmärtämään, että opettajuuteen kasvaminen 
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on kypsymisprosessi, jossa ”sipulin” eri tasot otetaan haltuun ja sisäistetään vaiheittain. 
Järjestys on yksilöllinen ja vaiheita voidaan ottaa haltuun myös useampia yhtä aikaa. 
Opiskelija voi olla hyvä opettaja, vaikka prosessi on kesken, esimerkiksi missio vielä puut-
tuu. Tutkimukseni osoitti myös sen, että opettajaksi kasvaminen vaatii mallintamista, oh-
jausta, harjoittelua ja reflektointia. 
 
Aloittelevalle opettajalle oppitunnin haltuun ottaminen oli rajallista. Reflektio toimi opis-
kelijan opettajaksi kasvamisessa syvällisten ajatusten näkyväksi tekemisen välineenä, ku-
ten Ojanen (2000, 71–85) on asian ilmaissut. Korthagenin (1999) aikaisemmin kehittämän 
spiraalimallin kysymykset auttoivat opiskelijoita ajatustensa jäsentämisessä. Tutkimustu-
lokseni olivat Kyyrösen ja Pollarin (2004, 304) tutkimustulosten kanssa samansuuntaiset 
siinä mielessä, että opiskelijan pitämät oppitunnit antoivat didaktikolle palautetta opetta-
jankoulutuksen opetuksen vaikuttavuudesta. Tieto auttoi minua opettajankouluttajana 
suuntaamaan ohjaustoimintaani ajallisesti oikein. Minun oli kuitenkin vaikea ohjata opis-
kelijoita opettamaan oikeaa asiaa oikeaan aikaan. Sama asia tuli esille myös Rothin, Mas-
ciotran ja Boydin (1999) tutkimuksessa. He ehdottavat ratkaisuksi ekspertti- ja no-
viisiopettajan yhteisopettamista. Ohjaajana olisin voinut jakaa yhdessä vastuun opiskeli-
joiden kanssa opettamisesta. Yhteistyön olisin voinut lopettaa heti, kun olisin havainnut 
opiskelija alkavan selviytyä itsenäisesti luokassa. Eksperttiopettajan ei kuitenkaan tule 
sysätä itselleen kuuluvaa vastuuta noviisille ”uppoa tai ui -mallin” mukaisesti, kuten Rot-
hin (1999) tutkijaryhmä on asian ilmaissut.  
  
Opiskelijoiden reflektioista kuvastui myös se, että luokkatilanteesta selviäminen edellyt-
tää hyvää aineen hallintaa ja tietoa aineen opettamisesta ottaen huomioon oppilaiden 
oppimishistorian. Handel ja Lauvås (1993) tutkimus osoitti, että opiskelija on vain osittain 
tietoinen käytännön toimintaansa ohjaavasta praktisesta tiedosta. Opiskelijoiden prakti-
nen tieto osoittautui omassa tutkimuksessani luonteeltaan hyvin kompleksiseksi. Moila-
sen (1998, 73) mukaan se on sidoksissa opettajan persoonaan ja luonteenpiirteisiin. Väi-
sänen ja Silkelä (2000) esittävät, että opettajankoulutuksen tavoitteena tulisi olla opiskeli-
joiden oman henkilökohtaisen, tutkimus- ja professionaaliseen tietoon perustuvan käyttö-
teorian rakentaminen sekä omien uskomustensa ja käytänteittensä jatkuvan tutkimisen 
käynnistäminen.  




Hyväksi opettajaksi kasvaminen on erilaisten valintojen tekemistä. Tietämällä eri vaihto-
ehtojen eduista ja haitoista, opettaja voi toimia tilanteen vaatimalla tavalla ottamalla 
huomioon oppilaittensa kyvyt ja myös tilanteen yllättävät muutokset. Samaan asiaan on 
päätynyt myös (Macrae 2007) artikkelissaan. Shulman Brandtin (1992) haastattelussa pi-
tää termejä ekspertti ja tehokas opettaja teknisinä termeinä. Ne juontavat juurensa tut-
kimuskirjallisuudesta, jossa jotkut opettajat laputetaan jonkun ominaisuutensa perusteel-
la tiettyyn kategoriaan. Asia tuli esille myös omassa tutkimuksessani. Joku opiskelija kertoi 
opettavansa jotain asiaa paremmin, joku toinen jotain toista asiaa. Kyseessä olevassa ti-
lanteessa Shulman puhuu Brandtin (1992) haastattelussa käytännön viisaudesta (the wis-
dom of practice), jolla hän tarkoittaa hyvää opettamista opettajasta tai hänen ominai-
suuksistaan riippumatta.  
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matti.pirttimaa@utu.fi 
Turun yliopisto, opettajankoulutuslaitos, Rauman yksikkö 
Tiivistelmä: 
Artikkelissa tarkastellaan sähkötekniikan ja elektroniikan perusteiden oppimista ja näiden 
aihealueiden opetusvalmiuden kehittymistä luokanopettajakoulutuksen monialaisten 
opintojen yhteydessä henkilöhistoriallisesta, yhteisöllisestä ja pedagogisesta näkökulmas-
ta. Tulevien opettajien valmius opettaa myös käsityön teknologisia sisältöjä on tärkeää. 
Tutkimus tarkastelee aihealuetta yksinkertaisin tilastollisien kuvaajien sekä kertomuksen 
muodoissa. Narratiivinen analyysi edellyttää tarinan heijastamien piilevien käsitysten ja 
oletusten analyyttista tarkastelua. Tutkimusaineisto muodostuu 69 (61 naista, 8 miestä) 
toisen vuosikurssin luokanopettajaopiskelijan sähkötekniikan ja elektroniikan kurssin op-
pimistehtävän raporteista sekä verkkokeskusteluista. Tutkimuksen tulosten perusteella 
luokanopettajakoulutuksen elektroniikkasisältöjen opetusta on kehitettävä. 
Avainsanat: käsityökasvatus, sähköoppi, elektroniikka, oppiminen, opetuskompetenssi, 
narratiivinen tutkimus 
Johdanto 
Tämän tutkimuksen tarkoitus on tuottaa tietoa luokanopettajaopiskelijoiden sähköön ja 
elektroniikkaan liittyvästä tiedosta, oppimisesta ja koetusta opetuskompetenssista käsi-
työn kontekstissa. Opetuskompetenssi merkitsee ammatin edellyttämää asiantuntijuutta 
erityisesti kahdella osa-alueella. Opettaja on niiden sisältöjen asiantuntija, joita hän opet-
taa, ja sen lisäksi hänellä on pedagoginen sekä opetus- ja oppimisteoreettinen kompe-
tenssi. (Patrikainen, 2009, 27.) Toomin (2008) mukaan luokanopettajan hiljainen pedago-
ginen tietäminen ilmenee pedagogisen suhteen, opettajan opetuksen sisältöön liittyvän 
suhteen ja didaktisen suhteen ylläpitämisenä (Patrikainen, 2009, 39). Koetulla opetus-
kompetenssilla tarkoitetaan tässä artikkelissa opiskelijan ilmaisemaa tunnetta ja käsitystä 
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siitä, mitkä ovat hänen valmiutensa opettaa sähköön ja elektroniikkaan liittyviä sisältöjä 
käsityössä. Lapinojan (2009) mukaan opettajan tehtävä ei ole vain ympäröivän yhteiskun-
nan ja sen osa-alueiden määrittelemän koulutuspolitiikan toteuttaja. Opettajan tulisi olla 
suunnannäyttäjä, joka kykenee toimimaan autonomisesti ja kriittisen rationaalisesti vali-
koimaan tavoitteita ja sisältöjä sekä kehittämään opetussuunnitelmia motiivinaan inhimil-
lisen kasvun ja kasvatuksen parantaminen. (Lapinoja, 2009, 57.)  
 
Nykyteknologian ymmärtämisen tärkeys tulee esille useissa eri yhteyksissä suomalaisen 
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004). Nykyteknologian osa-alueista 
sähkö ja sähköilmiöt ovat keskeisiä sisältöjä fysiikan ja luonnontieteen opetussuunnitel-
missa kaikilla koulutuksen tasoilla kansainvälisestä näkökulmasta katsottuna (Mulhall, 
McKittrick & Gunstone, 2001, 576). Opetus ja kasvatus ovat sidoksissa yhteiskunnan muu-
tokseen, globalisoitumiseen, kulttuuriseen moninaistumiseen ja teknologisoitumiseen. 
Muutosten tulisi heijastua myös yhteiskunnan koulutusinstituution sisällä käsityön merki-
tysten ja sisältöjen määrittelemiseen sekä käsityön opettajien koulutukseen. Perinteisten 
käsityön merkitysten ja sisältöjen rinnalle olisikin määriteltävä moderniin käsityöhön liit-
tyvien teknologioiden merkitykset ja sisällöt. Käsityön ja sen erilaisten teknologioiden 
hallinnan ja kehittämisvalmiuksien antaminen uusille sukupolville on koulutusinstituution 
tehtävä. Näitä valmiuksia yhteiskunnan jäsenet tarvitsevat taustaan, kulttuuriin tai suku-
puoleen katsomatta.   
 
Sähköön ja elektroniikkaan liittyvät käsitteet ja ilmiöt ovat abstrakteja. Tutkimusten mu-
kaan ennen aihespesifin opetuksen alkamista oppilaiden käsitykset sähköstä perustuvat 
arkiajatteluun ja arkikielisiin ilmaisuihin. Ne ovat usein ristiriidassa fysiikan käsitysten ja 
terminologian kanssa. Monet tutkimukset osoittavat, että opetuksen jälkeen oppilaiden 
käsitykset eivät välttämättä ole muuttuneet. Tavoiteltavista oppimisen tuloksista ei ole 
olemassa yhteistä käsitystä opettajilla tai tutkijoilla, eikä sellaista ole löydettävissä myös-
kään oppimateriaaleista tai opetussuunnitelmista. (Mulhall, McKittrick ja Gunstone, 2001, 
576–577.) Myös osittain myönteisiä sähköön ja elektroniikkaan liittyviä tutkimustuloksia 
on raportoitu. Esimerkiksi Ronen ja Eliahu (2000) raportoivat, että simulaatioiden hyödyn-
täminen opetuksessa näyttäisi edistävän oppimista ainakin osalla oppilaista. Simulaatiot 
näyttäisivät lisäävän teoreettisten perusteiden ymmärtämistä. Lisäksi ne toimivat linkkinä 
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teoreettisten mallien ja todellisten sovellusten välillä. (Ronen ja Eliahu, 2000, 25.) Edellä 
esitetyn perusteella voidaan todeta, että elektroniikan integroimiseksi käsityöhön tarvi-
taan tutkimuspohjaista teoreettista ja käsitteellistä tietoa. 
Tutkimuksen teoreettinen viitekehys: sosio- kulttuurinen näkökulma käsityöhön 
Sosio-kulttuurinen oppimisen teoria tarkastelee ihmisen toimintaa ja oppimista kulttuuri-
sista näkökulmista. Opettajan ja oppilaan toimintaan luokassa vaikuttavat esimerkiksi 
opettajan aineenhallinta ja ammattitaito, koulun opetussuunnitelma, kansallisen opetus-
suunnitelma sekä muut kansalliset tai globaalit tekijät. (Sutherland, R., Armstrong, V., 
Barnes, S., Brawn, R., Breeze, N., Gall, M., Matthewman, S., Olivero, F., Taylor, A., Triggs, 
P., Wishart, J. & John, P., 2004, 457-458.) Oppilaat tuovat oppimistilanteisiin mukanaan 
omat aiemmat kokemuksensa, jotka liittyvät koulu- ja oppimiskulttuureihin sekä koulun 
ulkopuolelta tuleviin vaikutteisiin. Sosiokulttuurisen oppimisen teorian mukaan opiskelijat 
rakentavat uutta tietoa sen pohjalle, mitä he aiemmin ovat oppineet tai millaisia usko-
muksia heillä on opittavaan asiaan liittyen. Opettajan ja opiskelijoiden uuteen oppimisti-
lanteeseen tuomat perspektiivit tai teoriat on omaksuttu jo aiempien oppimistilanteiden 
yhteydessä. Tällä on vaikutusta siihen, mihin opiskelijoiden huomio kiinnittyy ja toisaalta 
siihen, mitä opettaja painottaa opetuksessaan. (Sutherland, ym. 2004, 415.) 
 
Mercer ja Littleton (2008) esittävät, että ainekohtaiseen tai sisältökohtaiseen oppimiseen 
liittyvät muutokset tapahtuvat usein vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa. He ko-
rostavat erityisesti kielen tärkeyttä lasten muodostaessa merkityksiä tiedosta ja kokemuk-
sistaan. Myös aikaperspektiivi on merkityksellinen luokassa tapahtuvassa dialogissa sekä 
tiedon rakentumisprosessissa. (Mercer & Littleton, 2008, 114.) Opettajankoulutuksen 
käsityön ja siihen liittyvän elektroniikan opetuksen kontekstissa opiskelijoita tulisi johda-
tella tarkastelemaan käsityksiään ja tietämystään sekä pohtimaan tiedon soveltamista 
omissa käsityöprojekteissaan ja edelleen opetustyössä. Oman käsityöprosessin reflektoin-
ti on tärkeää. Käsityössä yhdistyvät teoria ja käytäntö. Tekeminen tuottaa kokemuksia ja 
havaintoja, joita käsityön tekijä tulkitsee. (Kojonkoski-Rännäli, 2005, 297).  Kojonkoski-
Rännäli viittaa Klemolaan (2004) todetessaan, että käsityössä ongelmanratkaisu, reflektio 
ja päättely tapahtuvat samanaikaisesti ajattelun ja käsien kautta. (Kojonkoski- Rännäli, 
2005, 292-293). Opiskelijoiden käymät keskustelut opettajan ja toisten opiskelijoiden 
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kanssa ovat tärkeitä prosessin onnistumiselle ja tiedon rakentamisen laajentumiselle kos-
kemaan opiskelijan omaa käsityöprojektia tai sovellusta. (Ks. Mercer & Littleton, 2008, 
115.) Oppimis- ja työskentelyprosessissa välittäjämekanismeina toimivat opiskelijan ko-
kemukset, keskustelu, opetuksessa käytettävät menetelmät, työvälineet, teknologia ym. 
Oppimisen kohteena ovat erilaiset merkitykset, taidot, tieto, sen prosessointi sekä sovel-
taminen suunniteltuun tuoteprojektiin. Seurauksena on tiedon ja merkitysten muutos, 
taitojen kehittyminen ja tuotteiden valmistuminen. Virtuaalinen oppimisympäristö ja 
opettajan ohjaama vertaiskeskustelu tarjoavat opiskelijoille mahdollisuuden jakaa ajatuk-
siaan myös syvällisemmällä ja laajemmalla tasolla. 
  
Opettajuus edellyttää yliopistollista koulutusta, joka antaa ammatin edellyttämän asian-
tuntijuuden. Opettajuuden kehittyminen on koko työuran ajan kestävä prosessi. Opetta-
jankoulutus voi antaa vain perustan, jonka pohjalta ammatillinen osaaminen lähtee kehit-
tymään. Koulutuksen jälkeen työhön siirtymiseen liittyy paradoksi, jonka mukaan opetta-
jalta vaaditaan heti ensimmäisestä päivästä lähtien taitoja ja kykyjä, joita voi saavuttaa 
vain tekemällä sitä, mitä ei vielä täysin osaa. (Blomberg, 2009, 124.) Opettajankoulutuk-
sessa opettajan ammattitaidon kasvua tuetaan erityisesti ohjatun harjoittelun avulla. Täs-
sä artikkelissa opetusharjoittelun näkökulma sivuutetaan, ja keskitytään pedagogisen si-
sällöllisen ja menetelmällisen osaamisen tarkasteluun monialaisten opintojen käsityön 
sähkö- elektroniikkaopetuksen kontekstissa. 
Tieto ja taito sukupuolittuneina käsitteinä käsityön teknologiasisällöissä 
Suomalainen koulukäsityö on perinteisesti jakautunut tyttöjen käsityöksi ja poikien käsi-
työksi. 1970 luvun alussa peruskouluun siirryttäessä oppiainenimityksiksi vakiintuivat tek-
ninen työ ja tekstiilityö. Sukupuolittuneista perinteistä on ollut seurauksena se, että aina 
viime vuosiin saakka tytöt ovat pääsääntöisesti opiskelleet tekstiilityötä ja pojat teknistä 
työtä (Lindfors, 2009, 291). Periaatteessa oppilailla on peruskouluun siirtymisestä lähtien 
ollut mahdollisuus valita kumpi tahansa käsityöpainotus sukupuolesta riippumatta. Kol-
mannella luokalla oppilaat ovat opiskelleet puolen vuoden ajan molempia sisältöjä vuoro-
tellen. (Syrjäläinen, 2003, 53.) Valinta teknisen työn ja tekstiilityön välillä on tehty neljän-
nelle luokalle siirryttäessä. Koulukäsityö on institutionaalista toimintaa, jota ohjataan 
opetussuunnitelmalla (Lepistö, 2004, 110). Vuoden 2004 opetussuunnitelmauudistus on 
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tuonut koulukäsityöhön uuden näkökulman kaikille yhteisestä käsityöoppiaineesta, jonka 
sisältö voi vaihdella teknisen työn ja tekstiilityön painotusten suhteen. Koulutuksen järjes-
täjät ovat saaneet tulkita kaikille yhteisen käsityön sisältöjen painotusta melko vapaasti. 
Ääripäiden käytänteiksi ovat muodostuneet 7. luokkaan saakka kaikille oppilaille tasan 
yhtä paljon molempia sisältöjä tarjoava opetus ja toisaalta perinteisesti jompaakumpaa 
sisältöä painottava, vaihtotyöskentelyjaksojen minimitoteutusta noudattava opetus. Va-
linnan ulkopuolelle jääneen sisältöalueen minimiopetuksen toteutuminen on ollut ongel-
mallista. Arkitodellisuus ei toimi niin, että pojat hoitavat kaikki tekniikkaan liittyvät on-
gelmat ja tytöt kohtaavat vain tekstiilimateriaaleihin liittyviä haasteita (vrt Lindfors, 2009, 
290). Sekä tytöt että pojat tarvitsevat valmiuksia, joiden turvin he voivat kohdata arkipäi-
vän todellisuudessa eteen tulevia ongelmia. Käsityöoppiaineen kehityksen suurimpana 
haasteena onkin oppimisen tavoitteiden, sisältöjen ja pedagogisten ratkaisujen tutkimus-
pohjainen kehittäminen niin, että oppilaille pystytään tarjoamaan sukupuolesta riippu-
matta heidän kokemusmaailmansa, kiinnostuksensa ja arkielämän tarpeiden kannalta 
mielekkäitä opetuksen sisältöjä.  
 
Kehittyvien ja jatkuvasti uusiutuvien teknologioiden ymmärtäminen ja niiden kanssa toi-
miminen vaatii teknologisen tiedon ja teknologioiden käyttötaitojen hankkimista. Oppi-
laat tarvitsevat erilaisia fysiikkaan ja luonnontieteisiin, matematiikkaan, itsensä ilmaisemi-
seen sekä käsillä tekemiseen liittyviä tietoja ja taitoja. Elektroniikkaan liittyvät tiedot ja 
taidot on perinteisesti mielletty fysiikan ja luonnontiedon teoreettispainotteisen opetuk-
sen lisäksi teknisessä käsityössä käsiteltäviksi sisällöiksi. Jos käsityö on valittu perinteisiä 
käsityksiä noudattaen, tytöt ovat saattaneet jäädä ilman näihin sisältöihin liittyvää tietoa 
tai soveltamistaitoja käsityöprojekteissa. Tämä traditio jatkuu vahvana, jos suuri osa pe-
ruskoulun luokanopettajista jää ilman riittävää teknologisten sisältöjen opettamisen 
kompetenssia.  Kun opettajalla ei ole kompetenssia opettaa tiettyjä käsityön sisältöjä, 
niihin liittyvät tiedot ja taidot jäävät oppilailta omaksumatta. 
Tutkimuksen toteutus 
Luokanopettajaopiskelijat perehtyvät perusopetuksessa opetettavien aineiden ja aiheko-
konaisuuksien monialaisissa opinnoissa erilaisiin käsityön sisältöihin. Kurssikokonaisuus 
sisältää käsityön didaktiikkaa ja käsitteistöä sekä teknisen työn että tekstiilityön didaktii-
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kan alueilta. Yhtenä sisältöalueena kurssikokonaisuudessa on ollut sähkötekniikan ja 
elektroniikan kurssi. Kurssikokonaisuudet ovat jatkuvassa muutoksessa opetussuunnitel-
man muutosten myötä. Tässä artikkelissa kuvatun kurssin aluksi opiskelijoiden kanssa on 
käyty läpi sähkön ja elektroniikan perusteita. Opiskelijat ovat tehneet pareittain tai pienis-
sä ryhmissä harjoituksia ja kytkentöjä johtimien, paristojen, lamppujen, kytkimien, sum-
merin, sähkömoottorin, sähkömagneetin, jännitemittarin ja virtamittarin avulla. Lisäksi he 
ovat tutustuneet ledien toimintaperiaatteeseen ja kytkentään sekä NPN transistorin toi-
mintaan virtapiirissä. Käsityön opiskelussa on tärkeää konkreettinen työskentely erilaisten 
materiaalien parissa. Tässä artikkelissa kuvatun, syksyllä 2009 järjestetyn kurssin kuluessa 
75 luokanopettajaopiskelijaa valmistivat ledeistä (2kpl), paristosta ja vastuksista, muovile-
vystä sekä valitsemastaan muusta materiaalista pienen yö- tai koristevalaisimen. He ra-
portoivat työskentelyprosessiaan ja pohtivat annetun projektin toteutusta alakoulun op-
pilaille. Opiskelijat tutustuivat myös valtakunnallisen perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteisiin (2004) sähkön ja elektroniikan opetuksen toteutuksen näkökulmasta 
sekä pohtivat verkkokeskusteluissa opetukseen liittyviä haasteita. Tämän tutkimuksen 
aineisto muodostuu 69 opiskelijan oppimistehtävän raportista ja heidän käymistään verk-
kokeskusteluista. 
Lähestymistapa ja menetelmät 
Tutkimusparadigmalla tai tutkimuksellisella lähestymistavalla tarkoitetaan sen suppeassa 
merkityksessä niitä oletuksia, käsitteitä, arvoja ja käytänteitä, jotka ovat muotoutuneet 
tiettyjen tutkijayhteisöjen keskuudessa (Johnson ja Christensen, 2008, 33). Tässä tutki-
muksessa opiskelijoiden oppimistehtävän raporteista ja verkkokeskusteluista muodostu-
vaa aineistoa on luokiteltu laadullisesti teemoittain: teemoina ovat olleet aiemmat koke-
mukset sähkö- ja elektroniikkasisältöjen opiskelusta, kokemukset monialaisten opintojen 
sähkö- ja elektroniikkakurssista, koettu opetuskompetenssi sekä pedagoginen ajattelu. 
Tutkimuksen tuloksia esitellään yksinkertaisin tilastollisin kuvauksin sekä narratiivisen 
analyysin keinoin. Narratiivin synonyyminä käytetään usein sanaa tarina. (Riesman, 2008, 
3.) Narratiivinen tutkimus tarkastelee ongelmia kertomuksen muodoissa. Se sisältää siten 
piirteitä sekä persoonallisista että sosiaalisista kertomuksista, ja edellyttää tarinan heijas-
tamien piilevien käsitysten ja oletusten analyyttista tarkastelua: 
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It requires going beyond the use of narrative as rhetorical structure, to an analyt-
ic examination of the underlying insights and assumptions that the story illu-
strates. (Webster & Mertova 2000 , p. 4) 
Tarinallinen kehys on keino organisoida laaja, eri tekniikoin kerätty tutkimusaineisto. 
(Webster ja Mertova, 2007, 23.) Tutkijat näkevät kirjoitetun tai suullisen kertomuksen 
selvästi erotettavissa olevana diskurssina. Narratiivi on takautuvaa, retrospektiivistä mer-
kityksen antamista – menneen kokemuksen muovaamista tai järjestämistä. Sen avulla 
voidaan tuoda esille tarinan kertojan tai siinä esiintyvien henkilöiden näkökulma. Narratii-
vi kuvaa tapahtumien lisäksi myös tunteita, ajatuksia ja tulkintoja. Narratiivinen diskurssi 
korostaa pikemminkin inhimillisten toimintojen ja tapahtumien ainutlaatuisuutta, kuin 
niiden yleisiä ominaisuuksia. (Chase, 2005, 656 - 657.) Opetukselle on tyypillistä konteks-
tuaalisuus ja sosiaalinen vuorovaikutus. Luokassa tapahtuvista asioista ja tilanteista ei ole 
yhtä ainoaa totuutta, joka kuvaisi kokonaisuutta. Eri osapuolet kokevat ja tulkitsevat asiat 
eri tavoin. Luokan tilanne vaihtelee jatkuvasti sekä saman oppitunnin sisällä että oppitun-
nista toiseen. Myös opettajan opetus ja käyttäytyminen vaihtelee tilanteen mukaan. Sen 
vuoksi tulkinnallinen, narratiivinen tutkimus soveltuu opetuksen ja opetustilanteiden tut-
kimiseen (Gudmundsdottir, 1997, 1). Tähän tutkimukseen osallistuvien luokanopettaja-
opiskelijoiden oppiminen tapahtui kontaktiopetuksen lisäksi virtuaalisessa Moodle -
oppimisympäristössä, jonka kautta opiskelijat voivat lukea ja tutustua aiheeseen liittyviin 
teksteihin ja oppimateriaaleihin, keskustella ja ottaa kantaa käsiteltäviin aiheisiin sekä 
tuottaa tekstiä ja reflektoida oppimaansa ja kokemaansa.  
Tutkimuksen tulokset 
Tutkimuksen tulosten perusteella 46 prosentilla opiskelijoista (taulukko 1) ei ollut tai he 
eivät ilmaisseet omilta kouluajoiltaan kokemuksia sähkön ja elektroniikan sisällöistä. 30 
prosentilla heistä oli jonkin verran kokemuksia kyseisten aihealueiden opiskelusta. Tässä 
ryhmässä kokemukset olivat usein teoreettispainotteisia, mm. luonnontiedon tai fysiikan 
opetukseen liittyviä. Seuraava lainaus kuvaa erään opiskelijan kokemuksia: ”Itse yrittäisin 
yhdistää opetettavat asiat arkielämän juttuihin. Näin niistä tulisi helpompia käsitellä, kun 
tietäisi missä tilanteissa, mitäkin tarvitaan. Tämä olisi helpottanut ainakin minua, kun 
mietin kouluaikaisia elektroniikkaa käsitteleviä tunteja. Motivaatiota ei todellakaan ollut, 
kun yritti ymmärtää vain abstrakteja käsitteitä toisensa perään.”  Vain 10 prosentilla eli 
seitsemällä opiskelijalla (3 naista, 4 miestä) oli melko paljon kokemusta aihealueiden 
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opiskelusta. Heistä kuusi oli opiskellut sisältöjä joko ala- tai yläasteen käsitöissä tai valin-
naisella teknologiakurssilla. 13 prosentilla opiskelijoista kokemus ei tullut esiin aineiston 
perusteella. 
 
TAULUKKO 1. Aiempi kokemus sähkö- ja elektroniikka aihealueista. 
Ryhmä Frekvenssi % Kumulatiivinen % 
Ei aiempaa kokemusta 32 46,4 46,4 
Jonkin verran aiempaa kokemusta 21 30,4 76,8 
Melko paljon aiempaa kokemusta 7 10,1 87,0 
Aiempi kokemus ei käy ilmi 9 13,0 100 
Yht: 69 100  
 
Seuraava narratiivi kuvaa niitä opiskelijoita, jotka eivät ole opiskelleet sähköopin ja elekt-
roniikan sisältöjä omana kouluaikanaan. Tarinaan on yhdistetty useamman opiskelijan 
kokemuksia: 
Itse en muista tehneeni mitään sähköön liittyvää alakoulussa. Mietin kyllä sitä, 
että osaisinko nyt tehdä samat liittämiset oikeisiin johtoihin ilman opastusta: 
tuskinpa ainakaan ilman kirjallisia ohjeita. Tämä saattaa tuntua itselle myös 
hieman hankalalta, koska omat tietoni sähköopista ja yleistiedot fysiik-
ka/kemiasta ovat aika heikot. En oikein hallitse oikeita termejä, enkä ainakaan 
koe yhden kurssin tiedoilla olevani pätevin opettamaan oppilaille sähköön liitty-
viä asioita. Erilaisten koekytkentöjen tekeminen pareittain oli silti mielestäni 
hauskaa puuhaa.  Kolvaus oli minulle ihan uusi tuttavuus, mutta mielestäni se su-
jui hyvin ja liitännät onnistuivat. Jouduin liitoksia tehdessäni kysymään neuvoa 
toisilta, koska olin aika epävarma siitä teenkö varmasti oikein.  Onneksi olen saa-
nut jo kokea jatkumoa käsityön sivuaineen sähköoppitunneilla. Monella muulla-
kaan meistä ei juuri ole aiempia kokemuksia aiheesta. Sähköoppi sisältää paljon 
termejä, joista itse kukin on kuullut joskus, mutta ne ovat jääneet vieraiksi. On 
haastavaa opettaa tuleville omille oppilailleen tietoja, joista on itsekin hyvin epä-
varma. Kiinnostusta kyllä riittäisi, mutta olisi ollut kiva, jos sähköoppia ja elektro-
niikan opetusta olisi ollut itselläkin koulussa. Luulen, että tämän vuoksi ns. perus-
tiedot on vain arkielämässä opittuja, eikä tietoihin luota oikein itsekään. Vaatii 
melko paljon, että saa varmuutta opettaa kyseistä ainetta omille oppilaille. Olen 
iloinen, että meille järjestettiin edes tämä yksi kurssi. Tämän kurssin ansiosta tie-
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dän oikeasti käytännössä, mikä on virtapiiri ja miten se tehdään. Se auttaa jo pal-
jon sähkölaitteiden ja tekniikan ymmärtämisessä. 
Tutkimuksen tulokset (taulukko 2) osoittavat, että 26 prosenttia opiskelijoista kokee 
kompetenssin opettaa sähkö- ja elektroniikkasisältöjä riittämättömäksi. Noin 35 prosent-
tia opiskelijoista kokee kompetenssin opettaa kyseisiä sisältöjä jossain määrin riittäväksi. 
Vain 13 prosenttia opiskelijoista kokee, että heillä on riittävä kompetenssi aihealueen 




TAULUKKO 2.  Koettu kompetenssi. 
Ryhmä Frekvenssi % Kumulatiivinen % 
Ei riittävää kompetenssia 18 26,1 26,1 
Jossain määrin riittävä kompetenssi  24 34,8 60,9 
Riittävä kompetenssi 9 13,0 73,9 
Ei ilmaise kompetenssia 18 26,1 100 
Yht: 69 100  
 
Koettu opetuskompetenssi ei välttämättä kuvaa opiskelijan ajatuksia opetustilanteesta. 
Sen vuoksi on syytä tarkastella myös opiskelijoiden kuvauksia opetuksen sovelluksista 
alakoulun oppilaille, jotka käyvät ilmi raporteista ja vertaiskeskusteluista. Seuraava tarina 
kuvaa opiskelijaa (mies), jolla on jo ennestään monipuolisia kokemuksia sähkö- ja elektro-
niikkasisällöistä omilta kouluajoiltaan. Hänen kokemuksensa kompetenssistaan opettaa 
on analyysissä luokiteltu jossain määrin riittäväksi, mutta hän osoittaa hyvin monipuolista 
pedagogista ajattelua. 
Harjoitustyön perustekeminen, kuten juottaminen, sekä johtimien eli sähköjohto-
jen leikkaaminen ja kuoriminen oli minulle tuttua ja helppoa asiaa. Huomasin kui-
tenkin juottamisessa muutamia teknisiä virheitä, joita olin aikaisemmin tehnyt. 
Nyt opin oikean työjärjestyksen... Kytkentäkaavan lukeminen ja toteuttaminen oli 
hyödyllistä, koska mm. sijaisena ollessani olen huomannut ”jumittuneeni” het-
keksi, kun puoliluokallinen oppilaita tuo kaavan ja piirilevyn eteeni ja sanovat yh-
teen ääneen ”ope mitä nyt tehdään”. Jos itse nyt suunnittelisin alakouluun sähkö-
työtä, niin tekisin siihen vähän muutoksia. Avainsanoja olisivat luovuus, monipuo-
lisuus, esteettisyys ja teknisyys. Luovuudella viittaan oman tapaan toteuttaa työ, 
esim. majakka, jossa oppilas saa suunnitella sen koon, muodon ja materiaalin it-
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se. Monipuolisuus tulee esiin eri työvaiheissa ja välineissä, styroksimajakkaa työs-
tetään eri menetelmin kuin muovista tai puusta rakennettua. Esteettisyys näkyy 
huolitellussa ja siistissä ulkomuodossa, jossa pintakäsittelyn toteutus on merkit-
tävässä roolissa. Teknisyys tulee esiin työn toimivuudessa, ja mahdollisesti haas-
tavimmissa ratkaisuissa kuin ”perustyössä”. ...mielestäni tämä kokonaisvaltainen 
suunnittelu ja toteutus yhdistettynä eri työvälineisiin ja menetelmiin on alakoulun 
käsityöopetuksen suurimpia tavoitteita... Pieni haasteen heitto oppilaille, ”mah-
dattekohan saada ledit syttymään majakkaan vai ajaako laivat karille” toimii 
varmasti hyvänä motivointikeinona. Perustyövaiheet, menetelmät ja välineet, se-
kä työturvallisuus ja yhteiset pelisäännöt käydään aina opettajajohtoisesti läpi. 
Silti: Tämä sähkö- ja elektroniikan kurssi antoi perustietoja aiheesta, mutta en 
täysin luota itseeni alan opettajana. Kokemusta ja työskentelyä aiheesta on edel-
leen liian vähän. 
Taulukon 3 mukaisesti opiskelijoiden raporteissa ja vertaiskeskusteluissa ilmaisema peda-
goginen ajattelu on 27 opiskelijalla (taulukossa merkitty lihavoidulla tekstillä) melko tai 
erittäin monipuolista, vaikka he kokevat opetuskompetenssinsa riittämättömäksi tai vain 
jossain määrin riittäväksi.  15 opiskelijaa (taulukossa alleviivattu) kokee, että heillä ei ole 
riittävää opetuskompetenssia tai heillä on vain jossain määrin riittävä opetuskompetenssi. 
Analyysin perusteella näillä opiskelijoilla on vain vähän tai jonkin verran pedagogista ajat-
telua analysoiduissa teksteissä.  (ks. taulukko 3.) 
 
Kolmas tarina kuvaa opiskelijaa (nainen), jolla ei ole aiempia kokemuksia aiheesta. Hän 
kokee oman kompetenssinsa opettaa aihetta riittämättömäksi, mutta osoittaa teksteis-
sään erittäin monipuolista pedagogista ajattelua: 
En ole milloinkaan aikaisemmin tehnyt sähkötekniikan ja elektroniikan töitä tek-
nisessä työssä, joten aloitin oppimistehtävän työstämisen niin sanotusti nollasta, 
ilman minkäänlaisia kokemuksia. Olin kuitenkin niin innoissani ja täynnä ideoita 
oppimistehtävän alusta lähtien, että työskentely lähti sujumaan heti ja motivaa-
tioni säilyi korkealla loppuun asti. Ilman opettajan hyvää esimerkkiä ja opastusta 
en olisi osannut kytkeä juottamalla tehtyä virtapiiriä, sillä aihe oli täysin vieras it-
selleni. Pidin tehtävään liittyvää teoriatietoa vaikeana, sillä käsittelimme ne no-
peasti, enkä siksi täysin ehtinyt sisäistämään kaikkea. Sain kuitenkin virtapiirin 
onnistuneesti kytketyksi opettajan johdolla. Harmittaa vain hieman näin jälkikä-
teen, koska en ehtinyt ajattelemaan, mitä kaikkea kytkemisen eri vaiheissa oike-
astaan tapahtui. Sähkötekniikan ja elektroniikan yhtenä tärkeimpänä tavoitteena 
voisin pitää teoriatiedon ja käytännön toiminnallisuuden yhdistämistä. Teorian ja 
toiminnan tulisi ”kulkea käsi kädessä”, mikä tarkoittaa sitä, että molemmat vai-
kuttavat toisiinsa.  Oppilaille asetettavat tavoitteet on mitoitettava heidän ikän-
sä, kehityksensä ja luokka-asteensa mukaisesti, jotta tavoitteet eivät koituisi yli-
voimaisen haastaviksi ja vaikeiksi. Kun teoriatieto on käyty rauhallisesti ja selväs-
ti läpi, täytyy tutustua myös tarkasti työvälineisiin, niiden toimintaan ja yleisiin 
turvallisuusohjeisiin ennen varsinaisen työskentelyn aloittamista. Työprosessin 
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ohjaamisessa tulee kiinnittää huomiota, että opettaja antaa selkeitä, ytimekkäitä 
ja asiaankuuluvia ohjeita. Opettajan täytyy säilyttää malttinsa joka tilanteessa, 
sillä sähkötekniikka ja elektroniikka sisältävät varmasti monia oppilaille vaikeita 
asioita, joita on vaikea ymmärtää ja sisäistää. Ensinnäkin on katsottava kuinka 
hyvin opetuksen sisällöt on ymmärretty ja sisäistetty, eli minkälaisia tietoja oppi-
las on painanut mieleensä. Toiseksi opettajan tulee arvioida oppilaan koko toi-
mintaa ja etenemistä aina työprosessin suunnittelusta valmiiseen työhön, mah-
dollisesti myös itsearviointiin saakka. 
 
TAULUKKO 3.  Koettu kompetenssi ja pedagoginen ajattelu. 
 Pedagoginen ajattelu 
Vähän tai 
jokin verran  
pedagogista 
ajattelua 





Koettu     
kompetenssi 
Ei riittävää kompetenssia 7 11 18 
Jossain määrin riittävä 
kompetenssi  
8 16 24 
Riittävä kompetenssi 1 8 9 
Ei ilmaise kompetenssia 5 13 18 
Yht. 21 48 69 
Pohdintaa 
Tutkimuksen tulokset viittaavat siihen, että elektroniikan sisältöjen osuutta sekä perus-
koulun käsityössä että luokanopettajakoulutuksessa olisi lisättävä ja kehitettävä. Opiskeli-
jat raportoivat tarpeesta lisätä sähköön ja elektroniikkaan liittyvien sisältöjen määrää luo-
kanopettajakoulutuksessa. Monet heistä kokevat jääneensä ilman riittävää opetusta ai-
heesta omana kouluaikanaan. Asiaan vaikuttavina tekijöinä ovat olleet sekä tuntijakoon 
että opetussuunnitelmaan liittyvät ratkaisut, mutta toisaalta myös opettajien sisällöllisen 
ja pedagogisen osaamisen puute. Sähkö- ja elektroniikkasisällöt nähdään tärkeinä, arki-
elämään vahvasti linkittyneinä. Opettajalla on suuri merkitys siinä, miten hän saa opiskeli-
jat tai oppilaat kiinnostumaan opetettavista asioista ja käsityöprojekteista.  




Käsityölle luonteenomainen konkreettinen tekeminen ja kokeileminen nähdään mielek-
käänä tapana tutustua opiskeltavaan, abstraktiksi ja vaikeaksi koettuun aiheeseen. Ope-
tuskompetenssin muodostuminen vaatii nykyistä suurempaa panostusta opetuksen sisäl-
töihin ja tuntimääriin, mutta myös opetusharjoittelussa mahdollisuutta käytännössä pe-
rehtyä käsityöprojekteihin, joihin on integroitu elektroniikkaa. Jos opiskelija kokee riittä-
mättömäksi kompetenssinsa opettaa elektroniikkasisältöjä, hän saattaa osin tiedostamat-
taan välttää niiden käsittelyä myöhemminkin omassa opetuksessaan.  Opettaja saattaa 
pitää yllä liian perinteistä, osin sukupuolittunutta käsityön traditiota. Tutkimuksen ku-
vaamassa oppimistehtävässä opiskelijoiden tehtävänä oli suunnitella ja valmistaa annetun 
led-kytkennän ympärille valaisin. Opiskelijoilta lähtevät ideat johtivat osittain kokonaan 
uuden tyyppisiin ratkaisuihin, joita opettaja ei ole oppimistehtävää suunnitellessaan 
osannut ennakoida. Uudenlaiset, opiskelijoista lähtevät mielekkäät ratkaisut palvelevat 
heitä heidän oman tulevaisuuden työn kannalta tärkeiden ja merkityksellisten valmiuksi-
en kehittymisessä.  
 
Suhteellisen pieneen tutkittavien joukkoon kohdistuvan tutkimuksen oikeutusta ja luotet-
tavuutta on hyvä tarkastella ja perustella. Aineistoa analysoidaan sekä laadullisesti että 
määrällisesti. Lähestymistavat täydentävät toisiaan. Kertomukset tuovat toisaalta vain 
muutaman opiskelijan näkökulman esille, mutta toisaalta niiden voidaan ajatella kuvaa-
van tutkimuksen kohteena olevaa joukkoa myös kokonaisvaltaisemmin. Narratiivisen tut-
kimuksen toimivuus on parhaimmillaan pienehkössä kontekstissa. Tällöin tutkimushenki-
löiden näkökulmien tarkastelu antaa tietoa rajallisesti, mutta autenttisemmin ja syvälli-
semmin kuin suuresta opiskelijajoukosta tiivistetyt tilastolliset kuvaukset. 
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Oppimispelit geneeristen taitojen välittäjinä käsityössä: 
esimerkkinä metsäaiheiset pöytäpelit 
SINIKKA PÖLLÄNEN JA LEENA VARTIAINEN 
sinikka.pollanen@uef.fi 
Itä-Suomen yliopisto, Filosofinen tiedekunta 
Soveltavan kasvatustieteen ja opettajankoulutuksen osasto, Savonlinnan kampus 
Tiivistelmä: 
Yhteiskunnalliset muutokset ovat asettaneet eri oppiaineiden opetukselle uusia haasteita. 
Substanssispesifien yksityiskohtien sijasta oppimisen kohteena tulisi olla siirtovaikutuksen 
omaavat geneeriset taidot. Tällöin voidaan puhua eri tilanteissa sovellettavasta, rekon-
tekstualisoidusta tiedosta ja taidosta sekä opetuksen kontekstualisoinnista. Käsillä olevas-
sa artikkelissa tarkastellaan suunnitteluun ja ongelmanratkaisuun kontekstualisoidun se-
kä metsäaiheeseen ja oppimispeleihin teemoitetun tekstiilityön opintojakson toteutusta ja 
siihen liittyviä kokemuksia sekä tuotettuja artefakteja. Opintojakson pedagogisten ratkai-
sujen taustalla oli pyrkimys antaa opettajaksi opiskeleville omakohtainen kokemus siitä, 
miten opetus voidaan rakentaa kokonaisen käsityöprosessin lähtökohdille rakentuvaksi 
niin, että oppiminen laajenee prosessikeskeiseksi ja yhteisöllisyyteen perustuvaksi ja eri 
aineisiin integroituvaksi kokonaisuudeksi. Tutkimustulosten perusteella voidaan todeta, 
että kontekstualisointi mahdollistaa käsityötuotteen suunnittelu- ja valmistusprosessin 
hyödyntämisen laajemmin geneerisiä taitoja kasvattavana prosessina. 
Avainsanat: geneeriset taidot, kontekstualisointi, käsityö, ongelmanratkaisu, oppimispe-
lit, suunnittelu  
Opetukseen kohdistuvia muutospaineita 
Laaja-alaiset muutokset elämän eri sektoreilla ovat nostaneet esiin keskustelun siitä, mitä 
ja miten eri asioita tai oppiaineita tulisi opettaa perusasteella ja opettajankoulutuksessa. 
Perusopetuksen eheyttämiseen tähtäävistä toimenpiteistä, integrointiin liittyvistä ohjeista 
ja aihekokonaisuuksien nimeämisestä huolimatta jakaantuu oppilaiden työ edelleen 
enemmän tai vähemmän luonnottomiin osiin (Tossavainen, 2009). Sunnarin (1999) tutki-
mustulosten mukaan suomalainen koulu ei ole ollut oppilaille erityisen mieleenpainuva 
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oppimisympäristö eivätkä oppimiskokemukset olleet mielekkäitä. Arjavan (2005) mukaan 
koulu perustuu edelleen opettajakeskeisyyteen ja faktatietoon.  
 
Suomalainen koulu ja opettajankoulutus ovat olleet kansainvälisen huomion kohteena 
2000-luvulla kouluarviointitutkimuksissa saadun menestyksen myötä. Kansallisella tasolla 
on kuitenkin nostettu esiin monia ongelmia. Lasten ja nuorten pahoinvointi sekä erilaiset 
oppimiseen, kouluviihtymättömyyteen ja väkivaltaan liittyvät ongelmat ovat lisääntyneet. 
Noin 10 % peruskoulun päättävistä nuorista ei akateemisia valmiuksia painottavassa kou-
lussa löydä ammatillista suuntautumistaan eivätkä hakeudu jatko-opintoihin tai keskeyt-
tää opintonsa (Tilastokeskus, 2010). Siitä huolimatta, että koulukokemukset ovat muuttu-
neet hieman myönteisemmiksi, on niiden nuorten osuus kasvanut, jotka eivät pidä kou-
lusta lainkaan (Kämppi et al., 2008). Opettaja- ja oppiainekeskeisyyden myötä on nostettu 
esiin tarve inhimillisemmästä, kiireettömämmästä, osallistuvammasta sekä oppijan omia 
ajatuksia ja ideoita arvostavasta suuntauksesta (Pirttiniemi, 2000; Arvaja, 2005).  
 
Eduskunnan Sivistysvaliokunnan (2001) mukaan laadukas opettajankoulutus on ensisijai-
nen edellytys laadukkaalle perusopetukselle. On kuitenkin todettu, että opettajankoulu-
tusta vaivaa täysin sama ilmiö kuin perusopetusta (Tossavainen, 2009). Opinnot on koettu 
pirstaleisiksi eikä niiden ole todettu tukevan riittävästi koulussa tavoiteltavien toimintata-
pojen kehittymistä (Saari, 2002). Opetuksessa painottuu edelleenkin tieto ja tietäminen, 
vaikka ammattilaiseksi kehittyminen haastaa ennen muuta siirtovaikutuksen omaavien 
tietojen ja taitojen hallinnan (Laurilland, 2002). Enkenberg (2000) kuvaa perinteistä yli-
opisto-opetusta hierarkkisena systeeminä, jossa perustiedot ja -taidot opiskellaan ennen 
soveltamista ja ongelmanratkaisua.  
 
Jotta opetus voi vastata ajassa oleviin haasteisiin, edellyttää se uudenlaisia pedagogisia 
ratkaisuja ja oppimistavoitteiden siirtämistä geneeristen taitojen oppimiseen (Perkins, 
2009). Perkins (2002) kuvaa opetuksessa tavoiteltavaa generatiivista osaamista osaami-
seksi, joka on aktiivisesti myöhemmin elämässä käytettävää ja sovellettavaa. Bereiterin ja 
Scardamalian (2003) mukaan oppijoita tulisi ohjata oppimaan uutta, toimimaan kollabora-
tiivisesti ja ratkaisemaan uusia ongelmia. Opetukselle asetettuja haasteita arvioidessaan 
Lesgold (2004) päätyy siihen, että opetuksessa tulisi huomioida painokkaammin ongel-
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manratkaisutaitoihin, kommunikointitaitoihin, informaation käsittelytaitoihin, oman toi-
minnan suunnitteluun ja säätelyyn liittyviin taitoihin sekä yhteisöllistä toimintaa tukeviin 
taitoihin liittyvä oppiminen. Generatiivisten taitojen oppimiseksi Paris ja Winograd (2001) 
ja Perkins (2009) haastavat opettajat hyödyntämään aitoja oppimistehtäviä ja eheyttäviä 
teemoja.   
 
Aidot oppimistehtävät ovat Bruerin (1997) mukaan merkittävinä koettavia ja merkityssi-
sällöltään rikkaita, jolloin ne haastavat oppijan tarkastelemaan tehtävää useasta eri näkö-
kulmasta. Sosiaalisessa vuorovaikutuksessa yhdessä ratkaistavat tehtävät kehittävät me-
takognitiivisen ajattelun taitoja muiden ryhmän jäsenten toiminnan ja pohdinnan sekä 
ohjaamisen kautta (Karpov & Haywood, 1998). Monimutkaisten oppimistehtävien hyö-
dyntäminen mahdollistaa erilaisten oppijoiden ryhmien muodostamisen, jolloin oppimisti-
lanne saa lisäarvoa kokemuspohjaltaan ja asiantuntijuudeltaan erilaisten ihmisten vuoro-
vaikutuksesta ja siihen liittyvästä oppimisesta (Roth & Tobin, 2002). Tällaisten oppimis-
tehtävien voidaan olettaa ennakoivan paremmin myöhemmin eteen tulevia haasteita ja 
indeksoituvan käyttöön palautettavaksi tiedoksi (Enkenberg, 2000).  
 
Sawyer (2004) väittää, että traditionaalinen opetussuunnitelma ja oppiainesidonnainen 
opetus valmentavat alemman tason taitoja. Tällöin opettajat ja oppilaat eivät pysty hyö-
dyntämään omaa osaamistaan ja luovuuttaan. Käytännössä peruskoulun arki vie opettaji-
en energian niin, etteivät he ennätä tai jaksa suunnitella suuria muutoksia opetustyöhön. 
Teoreettinen tieto konstruktivistis-kontekstuaalisesta tai yhteistoiminnallisesta oppimi-
sesta ei tällöin asetu koulun arkeen (Saari, 2002).  Muutoksia tavoiteltaessa opettajien on 
todettu tarvitsevan suoria konkreettisia esimerkkejä ja käytännön kokemuksia uusista 
pedagogisista avauksista (Reigeluth, 1999).   
Käsityö kontekstualisoitavana oppiaineena 
Tulevaisuuden haasteisiin vastaamiseksi Brown ja Duguid (2000) ohjaavat katsomaan pi-
kemminkin ympärille kuin eteenpäin. Tällöin moniin opetusta koskeviin haasteisiin voitai-
siin pyrkiä vastaamaan kontekstualisointiin liittyvän käsitteistön avulla. Van Oersin (1998) 
mukaan konteksti ei merkitse vain konkreettisen, ulkoisen tilanteen synonyymiä, vaan 
sillä tarkoitetaan myös tilannetta, jossa oppiminen tapahtuu. Yhdessä kontekstissa opittu 
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tieto ei välttämättä ole kuitenkaan suoraan siirrettävissä toiseen kontekstiin. Siirrettävyy-
teen liittyvän ongelman ratkaisemiseksi oppimistilanne tulisi rakentaa osaksi laajempaa 
suunnittelu- ja ongelmanratkaisuavaruutta sekä osaksi oppilaille merkityksellistä elämää, 
elämänhallintataitoja ja vuorovaikutustilanteita niin, että tiedot ja taidot liitettäisiin jo 
oppimisvaiheessa erilaisiin sovellutusmahdollisuuksiin (Enkenberg, 2000; Lombardi & Ob-
linger, 2007). Tätä asioiden tutkivaa ja tulkitsevaa sijoittamista erilaisiin toimintaympäris-
töihin kutsutaan kontekstualisoinniksi (van Oers, 1998). Kontekstualisoidussa opetuksessa 
tiedot ja taidot eivät ole irrallisia, ne rakentuvat yhdessä, jolloin voidaan puhua tiedon ja 
taidon luomisesta.   
 
Käsityö voidaan oppiaineena mieltää kontekstikeskeiseksi tekemällä oppimiseksi, learning 
by doing. Se voisi kuitenkin autenttisimmillaan olla learning in doing (ks. Paris & Wino-
grad, 2001; Lombardi & Oblinger, 2007), jolloin kontekstualisointiin liittyvien pedagogis-
ten ratkaisujen taustalla on geneeristen taitojen välittäminen. Käsityön kontekstualisoin-
nissa voidaan hyödyntää erilaisista pedagogisista lähtökohdista eteneviä ratkaisuja. Ope-
tuksen keskiössä voivat olla 1) tuotteen valmistamiseen liittyvät geneeriset taidot 2) käsi-
työtiedon ja -taidon luominen, jolloin keskeisenä oppimisen kohteena on tietojen ja taito-
jen rakentelu ja soveltaminen, 3) käsityöhön liittyvä suunnittelu- ja ongelmanratkaisu, 
jossa keskeisenä oppimisen kohteena on yhteisöllinen, jaettuun asiantuntijuuteen perus-
tuva oppiminen ja 4) itseilmaisu, jossa käsityö lähestyy käsityötaidetta. Käsityön opetuk-
sen kontekstualisointi mahdollistaa käsityöprosessin hyödyntämisen laajemmin geneeri-
siä taitoja kasvattavana oppimisprosessina. Opettajankoulutuksessa se mahdollistaa myös 
aineenhallintaan ja pedagogiikkaan liittyvien tietojen ja taitojen luonnin sekä useiden 
opettajalle oleellisten geneeristen valmiuksien välittämisen. (Pöllänen, 2009.)  
 
Kun käsityössä painotetaan tuotesuunnittelua ja kokonaista käsityöprosessia, voidaan 
opiskelu ja opetus kontekstualisoida yhteisölliseksi oppimiseksi, jossa esimerkiksi tehtä-
vänä on suunnitella ja ratkaista monitieteisesti aitoja ongelmia ja jossa valmistetaan tuot-
teita käyttäjälähtöisesti (Lombardi & Oblinger, 2007; Pöllänen, 2009). Oppimishaastee-
seen vastaamiseksi oppilaiden on yhdessä luotava suunnitelmia, rakennettava prototyyp-
pejä sekä testattava ja analysoitava niitä, kerättävä informaatiota, käytettävä erilaisia 
lähteitä ja työskenneltävä yhdessä asiantuntijoiden kanssa suunnitelmiensa loppuun vie-
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miseksi (Bereiter & Scardamalia, 2003). Kontekstualisoinnin myötä tiedot ja taidot eivät 
rakennu irrallisiksi, vaan ne muodostavat tilanteen, toiminnan, ajattelun, tunteiden ja 
arvojen kanssa kokonaisuuden. Kontekstualisoitu oppiminen toteutuu sosialisaatiopro-
sessissa, jossa taidoiltaan edistyneempi opettaja kommunikaatiollaan ja ohjatulla osallis-
tumisella ohjaa oppijaa kohti haluttua suuntaa. Yhteisöllisessä käsityöprosessissa verkos-
toitumisella ja vertaistuella on merkittävä osuus. Opitun rekontekstualisoinnissa oppija 
saa kokemuksen abstraktion luomisesta. 
 
Esimerkiksi kontekstualisoinnista sopii Tanskassa oleva Østerskov Efterskole, jonka toi-
minta perustuu roolipeleihin ja kokonaisvaltaiseen oppimiseen. Koulun alue on suunnitel-
tu suureksi pelikentäksi, ja opetus toteutetaan roolipelien keinoin. Opiskelijat voivat opin-
tojakson aikana suunnitella ja valmistaa opetusteemaan liittyviä fantasiavaatteita, opis-
kella samalla historiaa, matematiikkaa, kemiaa, biologiaa ja kieliä. (Utne, 2005; Hyltoft, 
2008.) Pelaamista ja pelejä on alettu tutkia oppimisen näkökulmasta, sillä on havaittu, 
että siirtyminen leikilliseen mentaliteettiin leikin tai pelin muodossa vapauttaa oppijan 
kokeilemaan ja epäonnistumaan. Pelitilanne voi olla yhteistoiminnallinen tai kilpailullinen, 
ja siihen voi kuulua tiimejä, joukkueita, klaaneja jne. Tällaiset sosiaaliset peliasetelmat 
kehittävät osallistujien tiimitoimintoja, ongelmanratkaisua ja yhteistoiminnallisia taitoja. 
Oppimispelien avulla voidaan tutkia myös yksilön ajattelua, ongelmanratkaisutaitoja ja 
oppimisprosessia. (Gee, 2003; Mäyrä, 2003; Bonanno, 2008; Ketamo, Suominen & Kiili, 
2009.) Pelin rakentaminen tietyn teeman ympärille luo mielekkään kontekstin ja motivoi 
oppijoita kehittämään tietojaan ja taitojaan samanaikaisesti monilla eri alueilla (Vartiai-
nen, 2010). Koulun opetussuunnitelma on samansisältöinen muiden tanskalaiskoulujen 
kanssa. Käsityön opetus on integroitu muuhun opetukseen ja vertaistuella on merkittävä 
osuus oppimisprosessissa.  
Tutkimuksen toteutus 
Tutkimuksen kohteena oleva luokanopettajakoulutuksen monialaisten opintojen tekstiili-
työn opintojakso toimi Savonlinnan kampuksen Metsä opettajankoulutuksessa -hankkeen 
yhtenä pilotoitavana opintojaksona. Opintojakson kontekstualisointiin liittyvien pedagogi-
sen ratkaisujen ja metsäaiheen ja oppimispeliteeman taustalla oli pyrkimys antaa opiskeli-
joille omakohtainen kokemus siitä, miten opetus voidaan rakentaa oppilaan näkökulmas-
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ta eheyttäväksi ja motivoivaksi kokonaisen käsityöprosessin lähtökohdille rakentuvaksi 
niin, että oppiminen laajenee prosessikeskeiseksi, yhteisölliseksi ja eri aineisiin integroitu-
vaksi kokonaisuudeksi. Opintojakson toteutuksen validointia ja jatkokehittelyä varten 
tämän tutkimuksen tutkimustehtävänä on kuvata opintojakson toteutusta ja opintojakson 
aikana syntyneitä artefakteja sekä opiskelijoiden kokemuksia kontekstualisoinnista ja 
omasta oppimisestaan. Tässä artikkelissa keskitytään esittelemän Eisnerin (2002) kuvaa-
malla tavalla opettajan suunnitteleman toiminnan tuotoksia ja sitä, mitä opiskelijat koki-
vat oppineensa.  
 
Tutkimuksen kohteena olevaan opintojaksoon osallistui luokanopettajakoulutuksen 60 
opiskelijaa ja 12 sivuaineopiskelijaa. Opiskelijat olivat taito- ja tietotasoltaan heterogeeni-
nen ryhmä, sillä mukana oli opiskelijoita, joilla viimeiset käsityökokemukset olivat perus-
koulusta ja toisaalta muutamalla opiskelijalla oli alan koulutusta. Tutkimusaineisto koos-
tuu opiskelijoiden ryhmissä (N 18) valmistamista metsäaiheisista pöytäpeleistä sekä port-
folioissa raportoiduista oppimiskokemuksista. Opintojaksolla valmistettuja artefakteja 
kuvataan pelien osalta ja lopuksi kuvataan sisällönanalyysiä hyödyntäen raportoituja op-
pimiskokemuksia. Aineistoa tarkasteltiin ensin kokonaisuutena hermeneuttista kehää 
hyödyntäen, minkä jälkeen aineistoa tarkasteltiin esiin nostettavissa olevien teemojen 
valossa. Aineiston luokittelussa on hyödynnetty tutkijatriangulaatiota niin, että tutkijat 
ovat teemoitelleet aineistoa erikseen ja sen jälkeen keskustelleet tekemistään havainnois-
ta. Tutkimuksen tuloksissa esiteltävät teemat ja niiden kuvaukset ovat syntyneet tutkijoi-
den keskustelun perusteella. 
   
Pöytäpelien osalta analysoinnissa keskityttiin pelien suunnittelun ja valmistuksen kuvauk-
seen sekä tekstiilityön sisältöjen oppimisen tarkasteluun (käytettyjen tekniikoiden määrä, 
monipuolisuus, välineet ja materiaalit, perustekniikoiden soveltaminen). Oppimiskoke-
muksista tarkasteltiin ryhmäkohtaisia raportointeja (R), joissa oli mukana myös yksittäis-
ten ryhmänjäsenten (O) kuvauksia omasta oppimisestaan. Kuvauksista poimittiin sekä 
tekstiilityön opintojakson sisältöjen ja geneeristen taitojen opiskeluun, opettamiseen sekä 
oppiaineen integrointiin tai opetuksen eheyttämiseen liittyviä ilmauksia. Sekä pelien että 
kokemusten osalta tarkasteltiin myös sitä, miten eri tieteenalojen tietoja oli yhdistetty 
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oppimisprosessiin ja pelin valmistukseen. Aineiston analyysin teorialähtöisyys perustuu 
opintojaksolle ja kontekstualisoinnille asetettujen tavoitteiden saavuttamisen arviointiin.   
Tutkimuksen kohteena olevan opintojakson kontekstualisointi 
Tutkimuksen kohteena oleva monialaisiin opintoihin kuuluva käsityön opintojakso sijoit-
tuu luokanopettajakoulutuksen ensimmäiseen syksyyn. Tavoitteiden mukaan opintojak-
solla käsitellään kokonaiseen käsityöhön ja tuotesuunnitteluun liittyviä näkökulmia, tutus-
tutaan tekstiilityön tiedollisiin, taidollisiin ja pedagogisiin perusteisiin niin, että opiskelijat 
pystyvät suunnittelemaan, toteuttamaan ja arvioimaan teemakokonaisuuksina tai projek-
teina toteutettavia käsityön aihepiirejä peruskoulun alimmille vuosiluokille.  
 
Opintojakson kontekstualisoinnin lähtökohtana oli suunnitteluun ja ongelmanratkaisuun 
perustuva pedagoginen malli, joka perustuu yhteisöllisen oppimisen ja jaetun asiantunti-
juuden hyödyntämiseen (Pöllänen, 2009). Substanssispesifien sisältöjen oppimisessa hyö-
dynnettiin erityisesti kognitiivisen oppipoikamenetelmän ja avoimen tehtävän suunnitte-
lussa ja ratkaisussa yhteisöllisen ongelmanratkaisun periaatteita (ks. Bereiter & Scardama-
lia, 2003; Rule, 2006). Opintojakson suunnittelu- ja ongelmanratkaisutehtävän avoimeksi 
teemaksi valittiin metsäaiheiset oppimispelit. Suunnittelu- ja ongelmanratkaisutehtävän 
sitominen metsään ja sitä kautta kestävään kehityksen sekä oppimispeleihin liittyy Savon-
linnan kampuksen Metsä oppimisympäristönä -hankkeeseen. Hankkeessa toimitaan Met-
sämuseo LUSTO:n ja Metsäntukimuslaitoksen (METLA) Punkaharjun yksikön kanssa poik-
kitieteellisenä, jaettua asiantuntijuutta hyödyntävänä työryhmänä.  
 
Kasvatus kestävään tulevaisuuteen liittyy keskeisesti käsityön tavoitteisiin ja teoreettisiin 
perusteisiin. Käsityö voidaan nähdä menetelmänä ja välineenä opettaa kestävää kehitystä 
(Suojanen, 2001). Kansallisen metsäohjelman (Maa- ja metsätalousministeriö, 2008) mu-
kaan metsällä nähdään olevan toimintaympäristönä oleellinen sija pyrittäessä kulttuuri-
sesti, taloudellisesti ja ekologisesti kestävään kehitykseen ja ihmisen tasapainoiseen kas-
vuun. Arvioidaan, että ympäristötietoisuuden merkitys tulee kasvamaan, jolloin met-
säsuhteeseen ohjaamisen tulisi kuulua jokaiselle kouluasteelle ja erityisesti opettajankou-
lutukseen (Malaska, 1999). Tämän voidaan arvioida soveltuvan erityisesti luokanopettaja-
koulutukseen ja eri oppiaineiden integrointiin (tiedolliset tavoitteet) ja opetuksen eheyt-
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tämiseen (oppilaskeskeiset tavoitteet). Beane (1997) korostaa integroinnissa merkityksel-
listen oppimiskokemusten ja aikaisempien kokemusten integroitumista ja oppimisen kon-
tekstualisointia.  
 
Metsäteeman kokemuksellisuuden vahvistamiseksi ja opiskelijoiden opettajaksi kasvami-
seen sekä luonnon ja ihmisen väliseen suhteeseen liittyvän pohdinnan käynnistämiseksi 
opiskelijat tekivät ensimmäisellä opintoviikolla retken Metsämuseoon ja METLA:n tutki-
muspuistoon. Retken tavoitteena oli opiskelijoiden ryhmäännyttäminen ja eri opintojak-
soissa esiin tulevien opiskelutehtävien taustoittaminen. Metsäretkellä toteutetun kyselyn 
mukaan opiskelijat kokivat metsän merkityksellisenä mutta suhteellisen vähän opetuk-
seen sovellettavana aiheena. Käsityön osalta metsä nähtiin lähinnä askartelumateriaalin 
näkökulmasta. Tutkimuksen kohteena olevan opintojakson tehtävän ajateltiin haastavan 
oppijat tiedolliseen ristiriitaan (ks. Bruer, 1997). 
Lusto-retki syksyn alussa ja erityisesti jotkut pohdittavaksi annetut kysymykset 
raottivat minusta ovea siihen suuntaan, millaisiin suhteisiin mielestäni asiat kou-
lussakin tulisi asettaa. Oma tunne, oma arvio sen hetkisestä luontosuhteesta, mi-
ten minä koen ja kuvaan asiat ovat tärkeämpiä kuin toisen pitämä luento aihees-
ta. En tiedä, olenko yhtään oikeassa, mutta mututuntumalla sanoisin, että koulu-
opetuksessa usein unohdetaan antaa aikaa asioiden henkilökohtaisen merkityk-
sen luomiselle. Sama ilmiö toteutuu, jos joku toinen yrittää parhaansa mukaan 
kertoa toiselle, miltä banaani maistuu, miltä se tuntuu suussa jne. Kokemusta ei 
kuitenkaan synny ellei saa itse maistaa hedelmää. Me emme voi synnyttää ko-
kemusta toisen puolesta, kaikkien on koettava itse ja määriteltävä suhteensa ko-
ettuun itse.(O 7) 
Pelien suunnittelu käynnistyi metsäkokemusten jälkeen. Valmistuneita pelejä esiteltiin 
käsityöryhmässä, muille opiskelijoille ja henkilökunnalle omana tapahtumanaan. Valmis-
tuneita pelejä hyödynnettiin myös seudullisessa opettajien VESO -koulutuksen tekstiili-
työn pajassa, jossa käsityötieteen neljännen vuosikurssin opiskelijat esittelivät peliteeman 
hyödyntämistä opetuksessa. Tämän pajan valmistelua varten luokanopettajaopiskelijat 
perehdyttivät pääaineopiskelijat oppimispelien hyödyntämiseen ja valmistettuihin pelei-
hin. Keskeisenä tavoitteena oli havahduttaa kokemustaustaltaan ja opinnoissaan eri vai-
heissaan olevat opiskelijat näkemään avoimen esittämisen ja jakamisen merkitys osana 
opettajan työtä ja oppilaiden oppimista (ks. Roth & Tobin, 2002; Perkins, 2009).   
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Tuotetut artefaktit – metsäaiheiset pöytäpelit 
Tekstiilityön materiaalein ja -tekniikoin valmistettujen pöytäpelien lähtökohtana oli avoin 
ongelma (ks. Bruer, 1997). Tavoite oli pyrkiä kohti kokonaista käsityötä niin, että sekä pe-
rinteisesti produktikeskeisyyteen että yksilölliseen työskentelyyn perustuva oppiminen 
laajenisi prosessikeskeisyyteen ja yhteisöllisyyteen rakentuvaksi oppimiseksi. Yhteisöllisen 
oppimisen taustalla oli opiskelijoiden heterogeenisen taustan sekä heidän kiinnostuksen-
sa ja osaamisensa huomiointi. Harjoitusten aikana opiskelijat tutustuivat yhdessä tekstiili-
työn tiedollisiin ja taidollisiin perusteisiin ja pohtivat toteutettavan pelin ideaa ja harjoitel-
tujen tekniikoiden soveltamista. Suunnittelu eteni yhteistoiminnallisesti ryhmässä keskus-
tellen, luonnoksia tehden ja soveltuvia käsityötekniikoita, materiaaleja ja työvälineitä ar-
vioiden. Suunnittelu ja ongelmanratkaisu tapahtui kolmella tasolla: pelin suunnittelun 
(mm. pelin idea, kohderyhmä, pelin ohjeet ja kehittäminen), tuotesuunnittelun (mm. es-
teettiset ja tekniset ominaisuudet, käytettävyys, pelaajien ikätaso) ja käsityön tekemisen 
tasolla (mm. soveltuvat tekniikat ja materiaalit). Suunnittelun rajoitteisiin kuuluivat seu-
raavat ehdot: opiskelijoiden tuli kehittää aiheeseen liittyvä tarina, pelin juonne, opetuk-
sellisuus ja käsityön opettaminen pelin avulla sekä pelin kehittäminen. Näin syntyi erilaisia 
elämiin, kasvustoon, ekologiaan, metsän käyttöön ja luonnonsuojeluun, vuodenaikoihin, 
tiettyyn alueeseen tai metsähistoriaan ja eri oppiaineisiin integroitavissa olevia itse kirjoi-
tettuun tekstiin, satuun tai tarinaan perustuvia pelejä. 
 
Oppimispelien valmistukseen käytettiin monipuolisesti tekstiilityön erilaisia tekniikoita, 
välineitä ja materiaaleja. Pelien valmistuksen myötä voidaan opiskelijoiden arvioida saa-
vuttaneen vähintään tekstiilityön tiedollisiin ja taidollisiin perusteisiin liittyvät taidot opin-
tojakson tavoitteiden mukaisesti. Pelilaudan ja pelin kulkuun liittyvien hahmojen toteut-
tamiseksi opiskelijat hyödynsivät luovia ratkaisuja esimerkiksi eläinten ja kolmiulotteisten 
yksityiskohtien aikaansaamiseksi (ks. kuva 1). Suunnitteluun ja ongelmanratkaisuun pe-
rustuva tuotesuunnittelu edellytti jo perustietojen ja -taitojen opiskelun aikana sovelta-
maan ja etsimään sekä pelin toteuttamiseen ja sen opetuksellisuuteen liittyviä ratkaisuja 
(ks. Enkenberg, 2000; 2004). Yhteistoiminnallisen oppimisen aikana ryhmän jäsenet har-
joittelivat opettamista ja pohtivat käsityön opettamiseen liittyviä tekijöitä.  




Kuva 1. Lapin luontopelissä on hyödynnetty erilaisia tekstiilityön tekniikoita. 
Kokemukset kontekstualisoinnista ja oppimisesta 
Opiskelijoiden oppimista ja kokemuksia tutkittiin tuotettujen artefaktien lisäksi ryhmien 
tuottamien portfoliotekstien avulla. Päällimmäinen havainto aineistosta oli se, että opis-
kelijat olivat avointa ongelmaa ratkaistessaan hakeneet ja soveltaneet useiden eri tie-
teenalojen tietoa. He olivat Bereiterin ja Scardamalian (2003) kuvaamalla tavalla hakeneet 
uutta osaamista konkreettisen artefaktin valmistuksessa, mutta samalla soveltaneet sitä 
uuteen tilanteeseen ja pedagogisten ratkaisujen perusteluissaan liittäneet abstrakteihin 
tieteen periaatteisiin (ks. kuva 2). Jaettu asiantuntijuus ja yhteisöllinen oppiminen ilmeni-
vät tietojen jakamisena ja ryhmän taitona soveltaa erityistietoa pelin juoneen sekä pelin-
kulkuun. Pelien tapahtumien ja etenemisen suunnittelu lisäsi kaikkien opiskelijoiden tie-
tämystä. Selkeimmin opiskelijat olivat liittäneet peleihin peruskoulun oppiaineista ympä-
ristö- ja luonnontiedon, biologian ja maantiedon sekä yleensä kestävään kehitykseen liit-
tyviä sisältöjä. 





Kuva 2. Peleissä on sovellettu useiden eri tieteenalojen tietoa. 
Pelin tekeminen oli rakentavaa omaa tulevaa opettajuutta ajatellen…joutui miettimään 
monia omaan opettamiseen liittyviä kysymyksiä: minkälainen peli soveltuisi valitsemal-
lemme ikäluokalle, miten pelistä saisi opettavaisen mutta samalla hauskan, miten sitä 
voisi käyttää osana omaa opetusta, miten peliä voisi kehittää ja soveltaa jne.(R 4)  
 
Rulen (2006) kuvaamalla tavalla avoin ongelma oli koettu henkilökohtaisesti merkittävä-
nä, mutta haastavana. Ongelman avoimuus ja teemoittelu oli koettu uutena ja ennen ko-
kemattomana pedagogisena ratkaisuna. Teeman myötä opiskelijat olivat havainneet in-
tegroinnin ja eheyttämisen mahdollisuuksia. Opetuksen eheyttämiseen liittyvä näkökulma 
oli kuitenkin vielä vähäistä, mikä toisaalta on luonnollista opintojen alkuvaiheessa, kun 
näkökulma on ensisijaisesti omassa oppimisessa eikä niinkään oppilaan oppimisessa ja 
koulun arjessa (ks. Beane, 1997).  
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Kuitenkin peliä tehdessä oppi paljon erilaisia käsityön juttuja kuten huovuttami-
nen ja kankaanpainanta. Tällä aiheella pystyi hyvin sitomaan erilais-
ten tekniikoiden opiskelun yhtenäiseksi teemaksi. Myös tämä pedagogi-
sen tuotteen valmistaminen oli minusta omalla tavallaan opettavaista sii-
nä mielessä, että oppii integroimaan eri oppiaineita keskenään. (O 7) 
Opiskelijat olivat pääasiallisesti osanneet ottaa huomioon oppilaiden ikätasoon liittyviä 
tekijöitä, jolloin pelien suunnittelu oli edellyttänyt myös kasvatustieteellisen ja kehitys-
psykologisen tietämyksen sitomista tehtävän ratkaisuun. Opintojakson pedagogisten ta-
voitteiden saavuttamiseksi opiskelijat kuvasivat pelin opetuksellisuudessa havaintojaan ja 
ideoitaan siitä, miten vastaavan projektina toteutettavan aihepiirin voisi toteuttaa perus-
koulussa. 
Tämänlainen työskentely oli uutta verrattuna aikaisempiin käsityön opiskeluuni 
peruskoulun puolella. Mukavaa oli työskentelyn vapaus, vain aihe oli rajattu. 
Myöskään ryhmätyötä ei ole ollut missään aiemmassa käsityön tehtävässä. En 
muista minkään työn rakentuneen teeman ympärille. Peruskoulussa voisi aivan 
hyvin soveltaa metsäteemaa missä vain opetuksessa. Metsä on niin laaja aihe, 
että sitä voi käyttää missä vain, käsityössä, kuvataiteessa ja muissa luovissa ai-
neissa luonnontieteen ohella. Opettajan kannattaisi kenties rajata metsä teema 
pienempiin osa-alueisiin, eläimiin, kasvistoon, ilmiöihin, jolloin työtä olisi hel-
pompi suunnitella. Myöskin tiukempi rajaus tekemiseen olisi peruskoulun puolella 
tarpeen.(O 1) 
Suunnittelu- ja ongelmanratkaisutehtävän avulla opiskelijat tutustuivat kokemusperäisesti 
kokonaisen käsityön ja tuotesuunnittelun prosesseihin. He eivät olleet kokeneet vastaa-
vaa omana kouluaikanaan. Vaikka opiskelijat peilasivat omaa oppimistaan, opettamista ja 
eri aineiden opiskelun organisointia omien kouluaikaisten kokemustensa pohjalta, oli kä-
sityö ja erilainen tehtävänanto antanut myös luontevan mahdollisuuden lähestyä uusia 
haasteita. Suunnitteluun ja ongelmanratkaisun kontekstualisoidun opintojakson aikana 
olivat jo lähtötilanteessa hyvät tekstiilityön perustaidot omaavat havahtuneet siihen, että 
myös heillä oli uutta opittavaa. Jaettu asiantuntijuus ja yhteisöllinen oppiminen olivat 
yhtäältä motivoineet pidemmällä taidoissaan olevia mutta toisaalta madaltaneet kynnys-
tä vasta-alkajilta uusien haasteiden edessä.   
Pelin valmistaminen ei sinänsä opettanut minulle uusia ja mullistavia asioita teks-
tiilityöstä, mutta pidän sitä tärkeänä harjoituksena prosessinomaisen työn vai-
heittaisesta toteuttamisesta. Itsearvioinnin kautta on mahdollista kehittää omaa 
toimintaa. Olin itse peruskoulussa luonnontieteellis-matemaattisella luokalla, 
jossa laajennettiin perusopetusta metsäretkin, kokein ja tutkimuksin. Nyt ihmet-
telen, miksei näillä tunneilla käytyjä teemoja hyödynnetty lainkaan taideaineis-
sa.(O 16) 
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Opiskelijat olivat kokeneet tehtävän ja ryhmässä työskentelyn mukavana mutta vaativana. 
Yhteisen ajan löytäminen, yhteisöllinen suunnittelu ja ongelmanratkaisu olivat asettaneet 
omat haasteensa. Opintojen alussa tehty metsäretki yhdistettiin myöhempiin opintoihin 
omakohtaisina kokemuksina. Yhdessä ne olivat mitä ilmeisimmin muodostaneet merkit-
tävän oppimiskokemuksen ja -ympäristön. Ryhmässä tapahtuneen keskustelun voidaan 
olettaa johtaneen siihen, että peleihin oli liitetty myös pohtimista ja arvokeskustelua 
käynnistäviä osuuksia. 
Ryhmätyöskentelyäkään ei ole koskaan turhan paljon. Se on vastapainoa itsenäi-
selle työskentelylle – sitähän meillä yliopistomaailmassa riittää. Luokanopettaja-
na on kuitenkin kyettävä tekemään yhteistyötä monenlaisten ihmisten kanssa.(R 
7) 
 Tärkeimmän oppitunnin koin, kun huomasin mitä kaikkea ihmiset olivat saaneet 
aikaan. Yhdessä. Minusta tuntuu, että koulun tavoitteet ja toiminnot ovat ristirii-
dassa keskenään. Tavoitteena on kyllä kasvattaa yhteistyökykyisiä kansalaisia, 
mutta kilpailuhenkeä ruokitaan ja toisen voittamisen henki elää vahvasti. (O 2) 
Työskentelyn aikana opiskelijat pohtivat oppimispelien käyttöä koulussa ja soveltamista 
oppilaiden työskentelyn kohteena. Opiskelijat olivat kokeneet metsäaiheiset oppimispelit 
yhdeksi malliksi teemakokonaisuuksina toteutettavasta, yhteisölliseen oppimiseen perus-
tuvasta opetuksesta.   
Pohdinta  
Suunnitteluun ja ongelmanratkaisuun kontekstualisoidun sekä metsäaiheeseen ja oppi-
mispeleihin teemoitetun opintojakson voidaan sanoa ilmentävän hyvin käsityön luovan 
toiminnan mahdollisuuksia. Opiskelijat olivat oppineet niin esteettisten ominaisuuksien 
huomioon ottamista kuin myös käyttämään käsityötekniikoiden ja tekniikan antamia 
mahdollisuuksia tuotteen suunnittelussa ja valmistuksessa. Opintojakson artefaktien ja 
opiskelijoiden kokemusten perusteella voidaan havaita, että sekä kontekstualisointi että 
teemoittelu olivat tukeneet opintojakson aineenhallinnallisten tavoitteiden toteutumista 
ja opitun siirtämistä erilaisten ratkaisujen arviointiin ja pohdintoihin. Suunnittelu- ja on-
gelmanratkaisuvaiheen aikana myös tieteen rajat ylittävä tietojen ja taitojen luonti auttoi 
työskentelyn etenemistä ja loi uusia oppimisen haasteita (ks. Bereiter & Scardamalia, 
2003). Näin tietojen ja taitojen opiskelu liittyi jo oppimisvaiheessa erilaisiin sovellutus-
mahdollisuuksiin Lombardin ja Oblingerin (2007) peräänkuuluttamalla tavalla.  




Kontekstualisoinnin ja teemoittelun myötä toiminta muotoutui osallistavaksi, oppijoiden 
ideoita arvostavaksi ja vertaistukea hyödyntäväksi oppimiseksi (ks. Pirttiniemi, 2000; Ar-
vaja, 2005). Kontekstualisointi ja yhteinen teema ohjasi opiskelijoita ryhmän sisäisen tie-
don ja taidon jakamiseen. Tämä oli aktivoinut erilaiset pohjatiedot ja kiinnostuksen koh-
teen omaavat opiskelijat yhteiseen mielekkääksi koettuun toimintaan. Yhteisölliseen op-
pimiseen ja jaettuun asiantuntijuuteen perustuvan opintojakson aikana käsin tekeminen 
on todettu olevan yhdessä toimittaessa ideoinnin ja vuorovaikutuksen väline, yhteisölli-
sen käsityön luoja (Vartiainen, 2010). Voidaankin todeta, että käsityö harjaannutti genee-
risinä valmiuksina yhteistyötä, verkostoitumista sekä tiedon välittämistä laajemmalle ylei-
sölle Lesgoldin (2004) sekä Collinsin, Josephin ja Bielaczyin (2004) esittämällä tavalla. Per-
kinsin (2002) kuvaaman onnistumisen arvioinnin näkökulmasta voidaan opintojakson ha-
vaita yhdistäneen jaettu asiantuntijuus ja oppimiskokemukset kollaboratiiviseksi toimin-
naksi.  
 
Prosessin aikana opiskelijat kuvasivat oppineensa riskiotto- ja epävarmuudensietokykyä, 
suunnittelemaan toimintaa sekä testaamaan omaa esiymmärrystään ja rakentamaan teo-
reettisia käsitejärjestelmiä tieteen periaatteiden mukaisesti (ks. Bereiter & Scardamalia, 
2003). Opettajakeskeisyydestä sekä oppiaine- ja tietopainotteisesta opiskelusta irrottau-
tuminen laajensi opiskelua myös mm. arvopohdintoina ja pedagogisten ratkaisujen arvi-
ointina laajemmin ammattilaiseksi kasvamiseen (ks. Laurilland, 2002). Parhaimmillaan 
kontekstualisointi ja teemoittelu johtaisi eheyttävään opetukseen, jossa eri oppiaineiden 
rajat rikkoutuvat integrointia syvemmin ja oppimisen tavoitteet muodostuvat laajasti op-
pilaslähtöisiksi tavoitteiksi (ks. Beane, 1997).  
 
Toteutetun opintojakson voidaan arvioida vastanneen osaltaan koulutukselle asetettuihin 
haasteisiin (ks. Sunnari, 1999; Enkenberg, 2000; Pirttiniemi, 2000; Saari, 2002, Arvaja, 
2005) lisätä mielekkyyttä, vähentää pirstaleisuutta ja uudistaa toimintatapaansa kohti 
ongelmanratkaisua ja yhteisöllistä oppimista. Toteutetun opintojakson pedagogiset rat-
kaisut antoivat aidon suunnittelu- ja ongelmanratkaisutehtävän avulla yhden motivoivan 
mallin ja omakohtaisen kokemuksen (ks. Reigeluth, 1999) siitä, miten erilaisilla ratkaisuilla 
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voidaan rakentaa uusia pedagogisia avauksia ja oppimisympäristöjä sekä samalla vastata 
perusopetukselle asetettuihin haasteisiin.  
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Yrittäjyyskasvatus opettajankoulutuksessa –  
malli ja sen toteuttaminen 
MATTI RAUTIAINEN 
matti.rautiainen@jyu.fi 
Opettajankoulutuslaitos, Jyväskylän yliopisto 
Tiivistelmä: 
Yrittäjyyskasvatuksesta tuli 1990-luvulla osa suomalaista kasvatuskeskustelua ja 2000-
luvun ensimmäisen vuosikymmenen myötä keskustelu on kiihtynyt. Vuoden 2004 opetus-
suunnitelmassa siitä tuli myös kiinteä osa perusopetuksen tavoitteita. Tästä huolimatta 
tulokset niin kouluissa kuin useissa muissakin koulutusinstituutioissa ovat jääneet laihoik-
si. Usein syytä tilanteeseen etsitään opettajien asenteista, mutta samanaikaisesti voi ky-
syä, mitä yrittäjyyskasvatus todella tarkoittaa ja mitkä ovat siihen liitettävät sitoumukset, 
kuten ihmiskuva tai käsitys yhteiskunnasta. Sen sijaan, että keskustelu kiinnittyisi näihin 
kysymyksiin, se on johtanut siihen, että lähes mikä tahansa aktiivinen oppiminen voidaan 
jo määrittää yrittäjyyskasvatukseksi. Tässä artikkelissa tarkastellaan yrittäjyyskasvatuk-
sen ja opettajankoulutuksen suhdetta niin, että yrittäjyyskasvatus määritellään koulutuk-
sen tavoitteista käsin ja esitellään siihen liittyen malli niiden toteuttamisesta. Malli perus-
tuu Jyväskylän yliopistossa toteutettuun kehittämistyöhön. 
Avainsanat: aihekokonaisuudet, demokratia, opettajankoulutus, oppiva organisaatio, 
yrittäjyyskasvatus 
Johdanto 
Koulun opetussuunnitelma on toiveiden tynnyri, joka vyöryy jatkuvasti yli äyräidensä. 
Vaikka opetussuunnitelmaan 2000-luvulla tulleilla aihekokonaisuuksilla on pyritty saa-
maan jalansijaa laajemmille kasvatuksellisille teemoille, rakentuu koulu edelleen hyvin 
vahvalle oppiaineperustaiselle orientaatiolle. Koska koulu on pitkän ajan kuluessa muo-
toutunut kulttuurinen jatkumo, on selvää, että siihen kohdistuvat muutokset ovat hitaita 
prosesseja, jossa punnitaan opettajien näkemykset omasta ja koulun tehtävästä. 
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Yksi näistä ”uusista” -kasvatuspäätteisistä kouluun vahvempaa jalansijaa hamuavista 
teemoista on 1990-luvulla lanseerattu yrittäjyyskasvatus. Siihen liittyvä keskustelu on 
kiihtynyt läpi 2000-luvun ja yrittäjyyskasvatus on myös saanut varsin mittavia tukitoimia 
muun muassa valtiovallan, elinkeinoelämän ja eri järjestöjen taholta. Vuonna 2009 jul-
kaistussa opetusministeriön Yrittäjyyskasvatuksen suuntaviivoissa kiteytyy tuo kasvava 
asema nykytilan, ja ennen kaikkea tulevaisuuden tavoitteiden muodossa. Ne ovat erittäin 
kunnianhimoiset. 
 
Opettajankoulutus nähdään keskeisessä asemassa uuden, yrittäjyyskasvatuksellisemman 
kulttuurin luomisessa. Nykytila on kuitenkin pitkälti samanlainen kuin suomalaisessa pe-
ruskoulussa: yrittäjyyskasvatusta ei nähdä koulutuksen ja koulun keskeisenä tehtävänä. 
Sen parissa toimivat lähinnä yksittäiset, aiheesta tavalla tai toisella kiinnostuneet opetta-
jat. Kiinteää jalansijaa yrittäjyyskasvatus on saanut opettajankoulutuslaitosten opetus-
suunnitelmissa heikosti ja suurin osa opettajaksi opiskelevista ei edelleenkään tutustu 
lainkaan opintojensa aikana yrittäjyyskasvatukseen. (Yrittäjyyskasvatuksen suuntaviivat 
2009, 28-30)  
 
Tässä artikkelissa hahmottelen mallia yrittäjyyskasvatusopinnoiksi opettajankoulutukses-
sa. Malli perustuu kehittämistyölle, jota olen tehnyt Jyväskylän yliopistolla ja johon olen 
myös saanut paneutua normaalia enemmän osana keskisuomalaista Yrittäjyyskasvatuk-
sen Ehjä Polku -hanketta, joka alkoi vuonna 2008. Toimintani perustuu tietyille teoreetti-
sille sitoumuksille, jotka esittelen tässä artikkelissa lyhyesti. Vuosien aikana olen myös 
kerännyt kursseiltani opiskelija-aineistoa, joka koostuu opiskelijoiden yrittäjyyskasvatusta 
koskevista käsityksistä, määrittelyistä, koulutuksellisista interventioista sekä erilaisten 
projektitöiden raporteista. Vaikka en esittele näiden analyysia tässä artikkelissa, niiden 
vaikutus käsityksiini, joita artikkelissani esittelen, on ollut omien kokemusteni jäsentäjänä 
hyvin merkittävä. 
Käsitteellinen sekasotku 
Yritykset ja yrittäjät ovat olleet keskeinen osa suomalaista yhteiskuntaa viimeistään 1800-
luvun jälkimmäiseltä puoliskolta alkaen. Puhuessamme yrityksistä ja yrittäjistä osana ta-
louselämää, jaamme myös melko yhtenäisen ymmärryksen siitä, mitä nuo termit tarkoit-
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tavat. Samaa ei voi sanoa yrittäjyydestä tai yrittäjyyskasvatuksesta. Osin se johtuu siitä, 
että yrittäjyyskasvatus on käsitteenä varsin nuori. Se lanseerattiin 1990-luvulla ja määri-
teltiin hyvin yleisellä tasolla niin, että siihen sisällytettiin taloudellisen ulottuvuuden lisäksi 
paljon yleisiä kasvatuksellisia tavoitteita. Jopa niin paljon, että yrittäjyyskasvatukseen on 
liitetty valtaosa perinteisistä hyvään kasvatukseen kuuluvista periaatteista. Pisimmillään 
eroa ei enää ole haluttu nähdä lainkaan, vaan konstruktivistinen kasvatus on määritelty 
yrittäjyyskasvatukseksi (esim. Luukkainen & Vuorinen, 2002, 202).  
 
Viimeisten kahden vuosikymmenen aikana yrittäjyyskasvatukselle on annettu useita eri-
laisia määritelmiä ja luokitteluja, joista tunnetuin on jako ulkoiseen ja sisäiseen yrittäjyy-
teen. Näistä ensimmäinen viittaa kasvatukseen, joka tähtää yrittäjänä toimimiseen, jäl-
kimmäinen puolestaan laajemmin ajatukseen kasvatuksesta, joka pyrkii edistämään kas-
vatettavassa yritteliästä elämäntapaa. Yrittäjyyskasvatukseen liitetään toki myös opiskelu, 
joka pyrkii ymmärtämään muun muassa kysymyksiä: mitä yritykset ovat, mikä niiden 
asema yhteiskunnassa on ja mitä yrittäjät tekevät? Vaikka sisäinen yrittäjyys yleistyi no-
peasti osaksi yrittäjyyskasvatuksen ydintä 1990-luvulla, juuri se on herättänyt eniten kes-
kustelua siitä, mitä yrittäjyyskasvatus on. Millä tavalla sisäisen yrittäjyyden perusideat, 
kuten yksilön itsetunnon vahvistaminen ja tukeminen tai usko omiin kykyihin ja mahdolli-
suuksiin toimia ja vaikuttaa, on erityisesti yrittäjyyskasvatusta? Tässä käsitekehikossa pe-
ruskysymys on: miten yrittäjyyskasvatus poikkeaa muusta kasvatuksesta – kuten hyvästä 
kasvatuksesta.  
 
Koska yrittäjyyskasvatus on kasvatusta yrittäjyyteen. Keskeistä on tällöin se, miten ym-
märrämme yrittäjyyden. Käsitteen sisäisen yrittäjyys ongelma on, että se haalii itsensä 
sisään ne ominaisuudet, jotka perinteisesti liitetään hyvään kasvatukseen. Jos yleinen 
kasvatus pyrkii esimerkiksi esiopetuksessa ja perusopetuksessa tukeman lapsen kasvua 
oma-aloitteiseksi, aktiiviseksi, luovaksi jne, voidaan kai perustellusti kysyä tarvitseeko tätä 
nimetä yrittäjyyskasvatukseksi. Vastaukseni on ei. Vaikka ne liittyvät yrittäjyyteenkin, ne 
ovat yleisempiä kasvatuksellisia tavoitteita. Kyse ei kuitenkaan ole pelkästään käsitteistä, 
vaan niihin liittyvistä taustasitoumuksista, kuten ihmiskuvasta. Eri sitoumukset johtavat 
eri tavoitteisiin, siis erilaiseen kasvatukseen. Tätä keskustelua Suomessa on kuitenkin käy-
ty hyvin vähän. Ikosen (2006) analyysi, jossa hän käy läpi yrittäjyyskasvatuksen historian 
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Suomessa läpi ja analysoi sen historiallis-yhteiskunnallista näkökulmasta läpi, on poikkeus, 
joka toi keskusteluun toisin näkemistä, valtavirtaa kyseenalaistavaa näkökulmaa. Ikonen 
esitti teoksessaan näkökulman muutosta yrittäjistä kansalaisuuteen ja sitoi yrittäjyyskas-
vatuksen lähemmäksi kansalaiseksi kasvua taloudellisen autonomian näkökulmasta. 
 
Itse määrittelen yrittäjyyskasvatuksen perustavoitteeksi yrittäjyyden (käsitteenä ja ilmiö-
nä) laaja-alaisen ymmärtämisen eri näkökulmista. Sen tulee alkaa peruskoulun alaluokilta, 
miksei jopa esiopetuksesta tutustumalla yrittäjyyteen, yrittäjänä olemiseen ja yritysten 
asemaan osana suomalaisessa yhteiskuntaa. Peruskysymys lapselle on tällöin: miksi on 
yrityksiä? miksi on yrittäjiä? Lisäksi alakoululaisten kanssa tulee pohtia kysymyksiä vas-
tuusta eli mitä täytyy huomioida kun järjestetään jotain, toimitaan yrittäjämäisesti (yksi-
lön edun lisäksi myös sosiaalinen vastuu). Tähän liittyy läheisesti taloudellisen elämänhal-
linnan kysymykset, jotka kuitenkin katson kuuluvan laajemmin perusopetuksen tehtäväk-
si, mutta jotka limittyvät kiinteästi myös yrittäjyyskasvatukseen. Taloudellisen toiminnan 
hahmottaminen lasten elämään liittyvien projektien suunnittelussa ja järjestämisessä on 
toki oppilaiden opittava huomioimaan olennaisena osana työskentelyä, mutta sen ei tule 
olla pääroolissa koulumaailmassa. Yrittäjyyskasvatuksen pedagogiikka kumpuaa tällöin 
tekemällä oppimisesta, oivaltamisesta ja ongelmanratkaisuprosessimaisesta työskentelys-
tä. Siirryttäessä yleissivistävästä kasvatuksesta erikostuneeseen, erityisesti ammatilliseen 
kasvatukseen, tilanne muuttuu.  
Malli yrittäjyyskasvatusopinnoiksi opettajankoulutuksessa 
Se, että opettajankoulutuslaitokset ovat heikosti huomioineet omissa opetussuunnitel-
missaan ja opetusohjelmissaan yrittäjyyskasvatuksen, kääntyy helposti syyttelyksi koulut-
tajien ja koulutuksen kyvyttömyydestä sopeutua aikaan ja ymmärtää parastaan omassa 
työssä. Todellisuutta ei myöskään edesauta käsitteen lavea määrittäminen, jonka myötä 
olemassa olevia toimintoja voidaan siirtää yrittäjyyskasvatuksen alle. Sen sijaan tulisi ky-
syä, miksi opettajat eivät ole kiinnostuneita yrittäjyyskasvatuksesta, koska lähtökohtaa, 
siis sitä, että suomalainen yhteiskunta tarvitsee myös tulevaisuudessa yrittäjiä, harvempi 
opettaja kyseenalaistaa. 
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Yrittäjyyskasvatusta voi edelleen luonnehtia yksittäisten opettajien kehittämistyöksi pi-
kemmin kuin rakenteelliseksi osaksi koulutyötä (esim. Seikkula-Leino, 2006). Opettajan-
koulutuksen osalta laajempi tutkimus puuttuu, mutta esimerkiksi Jyväskylän yliopiston 
opettajankouluttajia on tutkittu Jonna Rinta-Rahkon pro gradu-tutkielmassa (Rinta-Rahko, 
2008) ja sen tulokset ovat monella tapaa yhteneväiset Seikkula-Leinon kanssa: asenteet 
yrittäjyyskasvatusta kohtaan olivat kielteiset ja tiedot vähäiset. 
 
Kun muun muassa aktiivisuus, omatoimisuus, itseohjautuvuus ja vastuunotto määritellään 
hyvän kansalaisuuden, siis hyvän kasvatuksen alle, yrittäjyyskasvatuksen vastuualue ka-
penee edellisessä luvussa määrittelemääni suuntaan. Tämä tarkoittaa koulun toiminnan 
ja koulutuksen kannalta sitä, että yrittäjyyskasvatuksesta vastaa se, joka on kouluttautu-
nut sen asiantuntijaksi. Opettajankoulutuksen osalta tämä puolestaan tarkoittaa sitä, että 
kaikkien koulutuksen sijaan annetaan niille opettajaksi opiskelijoille, joita tematiikka kiin-
nostaa, mahdollisuus opiskella yrittäjyyden ja yrittäjyyskasvatuksen opintoja eri näkökul-
mista niin, että opiskelussa painottuvat kasvatustieteellinen, taloustieteellinen, mutta 
myös yhteiskuntatieteellinen näkökulma. 
 
Opettajankoulutuksessa olevilla opiskelijoilla on tällä hetkellä hyvin eriarvoiset mahdolli-
suudet opiskella yrittäjyyskasvatusta opiskelupaikasta riippuen. Parhaimmat mahdolli-
suudet siihen on Kajaanissa, jossa kaikki opiskelijat suorittavat 5 opintopisteen yrittäjyys-
kasvatuksen kurssin. Tämän lisäksi opiskelijoilla on mahdollisuus opiskella 25 opintopis-
teen yrittäjyyskasvatuksen sivuaineopinnot. Useimmilla laitoksilla yrittäjyyskasvatuksen 
kurssia tarjotaan valinnaisina opintoina tai ei ollenkaan. Yhdessäkään opettajankoulutus-
laitoksessa yrittäjyyskasvatus ei ole opinnot läpäisevänä teemana. 
 
Koska yrittäjyyskasvatus sitoutuu erityisesti kahteen tieteenalaan – kasvatustieteeseen ja 
taloustieteeseen, molempien opintoja tarvitaan. Esittelen seuraavaksi mallin, jonka olen 
kehitellyt osaksi luokanopettajien opettajankoulutusta. Tässä mallissa substanssiopinnot 
opiskellaan taloustieteellisessä tiedekunnassa yrittäjyyden yksikössä. Kasvatusta koskeva 
osuus puolestaan osana luokanopettajakoulutuksen kursseja, jotka ovat opiskelijoille pa-
kollisia, mutta joiden suorittamiseen tarjotaan eri kursseja. Näissä kursseissa yrittäjyys-
kasvatus sidotaan myös osaksi osallistuvan kansalaisuuden toimintaa. Tarjottavien kurssi-





en lisäksi opiskelijalla on huomattava määrä itsemääräämisoikeutta omiin opintoihinsa, 
erityisesti tutkielma opintoihin (kandidaatin tutkielma ja pro gradu-tutkielma). Näin opis-











KUVIO 1. Yrittäjyyskasvatusopintojen malli opettajankoulutuksessa (Jyväskylän yliopisto). 
Yliopisto-opintojen ydin on kyseenalaistaminen, asioiden asettaminen tutkimuksen koh-
teeksi. Opettajankoulutuksessa keskeisiä kysymyksiä yrittäjyyskasvatuksen kannalta ovat 
tällöin: mitä yrittäjyyskasvatus on? Millaisia ovat yrittäjyyskasvatuksen pedagogiset sovel-
lutukset? Millainen on yritys oppimisympäristönä?  
Tutkielmaopinnot: 
- kandidaatin tutkielma  
- pro gradu –tutkielma  
Syventävät opinnot:  
Oppiva organisaatio ja yrittäjyyskas-
vatus (3 op) 
Aineopinnot:  
Osallistuva kansalaisuus ja yrittä-











Osana koulussa opettavien aineiden ja aihekokonaisuuksien opintokokonaisuutta opiskeli-
joiden tulee tehdä yksi opintojakso aihekokonaisuuksista. Opiskelija valitsee kurssitarjot-
timelta jonkin aihekokonaisuuksista, johon hän perehtyy. Yksi valittavista kursseista on 
yrittäjyyskasvatuksesta. Kurssi toteutetaan yhdessä Humanistisen ammattikorkeakoulun 
kanssa ja siihen osallistuu luokanopettajaopiskelijoiden lisäksi yhteisöpedagogian opiskeli-
joita. Kurssilla perehdyttiin yrittäjyyskasvatuksen käsitteeseen ja keskeisiin sisältöihin 
omien käsitystensä analyysillä, perehtymällä yrittäjyyskasvatuksen kirjallisuuteen sekä 
osallistumalla yhteen projektiin. Projektitöissä opiskelijat osallistuivat projektikohteestaan 
riippuen joko koulutyöhön, kunnan yrittäjyyskasvatustilan analyysiin tai sen strategiseen 
kehittämiseen. Projektityön tehtävä on sitoa teoreettiset yrittäjyyskasvatuksen lähtökoh-
dat konkreettiseen toimintaan osana pedagogiikkaa tai laajemmin kunnan tai koulun toi-
mintaa. 
 
Yrittäjyyskasvatuksen käsitettä syvennetään kasvatustieteen syventävien opintojen kurs-
silla, jossa toimintakonteksti muuttuu. Kun aihekokonaisuuksissa työskennellään pedago-
gisessa yhteisössä, syventävissä opinnoissa siirrytään yrityksiin ja tarkastellaan näitä oppi-
vina organisaatioina, tehdään käsitteiden kääntäminen ylösalaisin: yrittäjyyden opiskelus-
ta yritysten oppimiseen. Kurssilla opiskelijat syventävät ensin käsitystään perehtymällä 
oppivaan organisaatioon käsitteenä ja toimintana (esim. Senge 1993; Moilanen 1996; 
Moilanen 2001; Schein 1987). Tämän jälkeen ryhmä viettää sovitun ajan yrityksessä, jossa 
kerätään havainnoimalla, haastattelemalla ja mahdollisuuksien mukaan osallistumalla 
yhteisön toimintaan, aineistoa, jonka pohjalta tehdään analyysin yrityksestä oppivanana 
organisaationa sekä analyysin tuloksista riippuen ehdotuksia yrityksen oppimisjärjestel-
män kehittämiseksi. Koska luokanopettajien koulutuksen tuottama asiantuntemus on 
juuri oppimiseen liittyvää asiantuntemusta, toimintaympäristön muutos tarjoaa mahdolli-
suuden oman asiantuntemuksen soveltamisen lisäksi perehtyä kokonaisvaltaisemmin 
yrityksiin ja niiden toimintaan. Keväällä 2010 kohdeyrityksenä toimi Keskisuomalaisen 
toimitus. 
 
Näillä kahdella kurssilla yrittäjyyskasvatuksen näkökulma on vahvasti sidottu luokanopet-
tajan ja pedagogisen asiantuntijan työhön aihekokonaisuuksista ja oppivasta organisaati-
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osta käsin. Tämän lisäksi opiskelijalla on mahdollisuus suorittaa taloustieteellisessä tiede-
kunnassa vapaasti yrittäjyyden substanssiopintoja yhden kurssin verran. Mikäli opinnot 
innostavat enemmän, sivuainehaussa on mahdollista hakea opinto-oikeutta yrityksen 
taloustieteen vaihtoehtoisiin perus- ja aineopintoihin. Toisaalta yrittäjyyden näkeminen 
kansalaisuudesta käsin vaatii taloustieteellisten opintojen rinnalla yhteiskunnallista, eri-
tyisesti poliittista näkökulmaa. Tämän tyyppisiin, uusin ratkaisuihin opiskelijalla on mah-
dollisuus tutkielmaopintojen myötä. Niissä opiskelijoiden on mahdollisuus kehittää orien-
taatiotaan yrittäjyyskasvatuksen kehittämisessä ja tutkimisessa valitsemaansa suuntaan 
(ks. esim. Rinta-Rahko, 2008; Lystilä, 2006) ja näin luoda uutta kasvatuskulttuuria myös 
kouluihin.  
Kasvua demokratiaan 
Koska suomalainen koulu perustuu vahvoihin demokratian sitoumuksiin, kansalaisuuteen 
kasvu on kasvamista demokratiaan. Tästä myöskään yrittäjyyskasvatus ei ole irrallinen. 
Kasvatusfilosofi John Dewey edusti näkemystä, jonka mukaan demokratia on vahvasti osa 
ihmisen elämää, jolloin koulun tulee organisoitua niin, että tuon elämäntavan eläminen ja 
harjoittelu on koulussa oppilaille mahdollista. 
 
Deweyn mukaan kasvatus on elämää eikä pelkästään valmistumista siihen. Näin koulun 
tulee rakentua pienoisyhteiskunnaksi, jonka toimintaa ohjaavat demokraattiset ihanteet. 
Toimintojensa kautta koulun on Deweyn mukaan pystyttävä tarjoamaan todellista yhteis-
kunnallista elämää sen sijaan, että se eristyisi yhteiskunnasta erilleen, esimerkiksi paikaksi 
läksyjen tekemistä varten. Demokratia on Deweylle elämäntapa, ei organisoitumisen ja 
hallinnon järjestämisen muoto. Koulun yhdeksi perustehtäväksi Dewey määritteli tämän 
perusteella yhteistoiminnallisuuden ja yhteisöelämän kehittämisen: demokraattisen elä-
misen (Dewey, 1957, 21-25; Dewey, 1966, 94-95, 120.) Koulu edusti Deweylle kokonai-
suutta, jossa elämänmakuisuus, jota hän kouluun vaati, on läsnä jatkuvasti koulun arjessa. 
Koulun yhteiskunnallisuus ei näin ole irrallinen esimerkiksi oppiaineiden opetuksesta, 
vaan koulun koko toiminta, myös oppiaineiden opiskelu tulisi organisoida niin, että yhteis-
toiminnallisuuden ja yhteisöllisen elämän opiskelu on mahdollista. (Dewey, 1957, 76-77.) 
Osallistumista ei siis harjoitella osallistumisen itsensä vuoksi vaan koska se kuuluu luon-
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nollisena osana ihmisyhteisöjen toimintaan. Sen merkitys ihmiseksi tulemisen kannalta on 
ainutlaatuinen.  
 
Tämän kokonaisvaltaisuuden myötä demokratia ja aktiivisen kansalaisuuden idea voi tulla 
osaksi koulua vain silloin, kun siitä tulee erottamaton osa yhteisön jäsenten toimintaa. 
Yrittäjyyskasvatuskin tulisi rakentaa koulun arkeen osaksi koulun normaalia toimintaa, 
kuitenkin niin, että taloudellisen autonomian tavoite koskee kaikkia, mutta taloudellinen 
yritystoiminta pikemminkin niitä, joita se kiinnostaa. Jälkimmäisessäkin yksilöllisen näkö-
kulman rinnalla tulee kulkea vahvasti mukana yhteisöllinen ja demokraattinen näkökul-
ma. (Ks. lisää Ikonen 2006). Opettajankoulutuksen ei tulisi poiketa tästä tavoitteesta.  
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Abstract: 
Pattern drafting has been one of the central subjects in the Finnish textile teacher educa-
tion since the 19th century. In a study published in 2009, I reviewed changes in the design 
of garment patterns, considering changes in technology and, especially, in the body ideal 
of fashion. In the present study, the focus is on the international basis of teaching pattern 
design in Finland, and on the comparison of the utilized systems. In the adoption of influ-
ences, one can discern four different stages. The process advanced from didactic orienta-
tion to adopting advanced drafting systems, to their further development in Finland, and, 
finally, to the use of computer-based methods for comparision with handwork in pattern 
drafting and designing. The rise of the Finnish garment industry in the 1920’s, and its 
shrinking and technological change that started in the 1980’s are found to be the most 
potent explaining factors for the latter three stages. 
Keywords: internationality, garment design, pattern design, pattern drafting systems, 
teacher education 
Introduction 
In the 1830’s and 1840’s, Finnish newspapers reported on the recent continental ad-
vances in drafting patterns for fashionable men’s wear. In the background, there were 
advances in anthropometry, measurement, descriptive geometry, and statistical social 
sciences. One wished that the time of ”happy theorization” would soon come in Finland, 
too. (Salo-Mattila, 2009, pp. 62–65, 75–76) 
 
Presumably, there was progress in the wished direction in the 1850’s as a new German 
tailor’s book became available as a Swedish translation in 1854. The publication was fol-
lowed by Swedish tailor’s books in 1862 and 1866. In Finland, however, the first textbook 
on pattern drafting was not published until 1880. It was written in Swedish and published 
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in Helsinki by Olof Olander, a master tailor who was originally from Sweden. (Klemm, 
1851; 1854; Färnlund, 1862; Lundin, 1866; Olander, 1880; Salo-Mattila, 2009, pp. 79–80) 
 
In making patterns for women’s wear, Finland kept up with the continental developments 
of the 1830’s and 1840’s, also in practice. This was mostly due to courses given by travel-
ing Germans. In addition, a German pattern drafting book for women became available as 
a Swedish translation in 1842. Swedish textbooks on women’s patterns started to be pub-
lished in the 1880’s. In Finland, Charlotta Lydecken gave instructions for fairly demanding 
patterns, too, in her textbook of teaching girls’ handicraft. The book was based on Ger-
man sources, and it was published in 1892. (Euler, 1842; Skougaard, 1882; Lundin, 1888; 
Lydecken, 1892; Salo-Mattila, 2009, pp 76–78, 89) 
International connections of Finnish textile teacher education in the late 1800’s. 
Progress in teaching garment patterns in Finland was due to the renewal of education in 
technology and crafts in the 1870’s. The lead figure of the renewal was C. G. Estlander, 
professor of aesthetics and modern literature, who became acquainted with the organiza-
tion of education in technology and applied arts in Germany, Austria, Belgium, and Swit-
zerland, in the academic year 1873–74. Before leaving for the tour, Estlander acted as 
secretary to the meeting that decided to establish a school of women’s handicraft in Hel-
sinki. In Reutlingen, close to Stuttgart, he was able to become acquainted with teaching of 
pattern drafting. It was to Reutlingen that Junia Ingman, the elected headmistress of Hel-
singin Käsityökoulu (Helsinki School of Handicraft), was sent in the school year 1879–80 to 
study for a degree in teaching women’s handicraft. In pattern drafting, Reutlingen used a 
textbook from 1873, written by the school’s own teacher, Ms. Maier. (Salo-Mattila, 2000, 
pp. 40–41, 47–49, 56) 
 
In 1881, the first year of activity at Helsingin Käsityökoulu, Ingman trained two assistant 
teachers to use the Reutlingen system. In the school year 1883–84, she visited Switzer-
land and France to become acquainted with their teaching methods. Based on the tour, 
she and Polly von Mickwitz renewed the teaching materials for pattern drafting in the 
school year 1884–85. In 1885, the school started admitting students for teacher educa-
tion. The renewal of the teaching method was based on a French textbook from 1884, 
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written for teaching girls’ handicraft by Mme. G. Schéfer, inspector of primary schools in 
Paris. In France, handicraft had become a compulsory subject in 1881, and the book was 
printed as its seventh edition in 1884. (Schéfer, 1884; Salo-Mattila, 2009, p. 86) 
 
The method by Schéfer was efficient and simple enough for teaching. For example, only 
seven body measurements were taken for a woman’s blouse, and still they and ratios that 
were based on the bust measurement were sufficient to produce an up-to-date pattern. 
As necessary, one or two bust darts were drafted to open toward waistline. Their location 
and form were finalized based on fitting. Schéfer also gave instructions on how to place 
the seams following changes in fashion. (Schéfer, 1884; Salo-Mattila, 2009, p. 86) 
 
There were also Swedish influences on the development of pattern drafting at Helsingin 
Käsityökoulu. In Stockholm, a textbook by Hulda Lundin, inspector of primary schools, was 
published in 1888. In comparison with Schéfer, Huldin’s method paid more attention to 
the control of shoulder line. In addition, shoulder seam was raised from the back bodice 
on the shoulder, and the bust was given more space also by curving center front. (Lundin, 
1888; Salo-Mattila, 2009, pp. 87–88) 
 
Lundin herself was also influenced by developments in Germany and France. In Stock-
holm, teaching of girls’ handicraft had been organized on German models. The didactic 
model for both Lundin (1888) and, in Finland, Lydecken (1892) was the German Rosalie 
Schallenfeld whose seminal book on teaching girls’ handicraft had been first published in 
1861. On the other hand, Lundin’s sister, Augusta Lundin, owned the leading dressmaking 
firm in Stockholm. Since 1874, she had visited Paris annually to acquire cloths, materials, 
and models. The models were garment halves sewn from muslin, and they were used to 
draft cutting patterns. (Schallenfeld, 1861; Lundin, 1888; Lydecken, 1892, p. III; Kansakou-
lun käsityönopetus, 1912, pp. 30–34; Salo-Mattila, 2009, p. 88) 
 
A measurement corresponding to Lundin’s control of shoulder line in 1888, as well as 
shoulder seam raised on the shoulder, and curved center front were part of the instruc-
tions that the teachers of Helsingin Käsityökoulu published in 1903 for drafting the pat-
tern of a dress bodice. In comparison with Lundin, a new feature was a measurement for 
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bust dart length. (Lundin, 1888, p. 11; Koulun opettajattaret, 1903, p. 11; Salo-Mattila, 
2009, pp. 87–88) 
 
At the turn of the 20th century, the female body was still molded by the corset, and only 
reform movements and avant-garde fashion advocated the freedom of the body. The 
forms of a dress bodice were treated in the way that appears to have been almost a 
Western standard in the late 19th and early 20th century. The control of the bust form 
was based on two darts that opened toward waistline, and the characteristic feature of 
the three-piece back bodice was a curved cut from armhole to waistline. (Figure 1) In-
structions varied only as to the necessity of controlling shoulder line. 
 
 
Figure 1. Dress bodice pattern. Koulun opettajattaret, 1903, p. 11. 
New approaches in the early 20th century 
A 1912 textbook of pattern drafting introduced a new kind of bust dart that opened to-
ward shoulder line. Ellen Bremer and Anna Pulkkinen, teachers at the girls’ vocational 
school run by the city of Helsinki, had edited the book. Their source was Lina Hentz’s 
textbook that had been published in Basel, in 1893. This, in turn, was based on the me-
thod published by Alice Guerre-Lavigne in Paris, in 1886. (Bremer & Pulkkinen, 1912; Salo-
Mattila, 2009, pp. 91, 94) 




In spite of introducing the bust dart that opened toward shoulder line, Bremer and Pulk-
kinen started in many cases from a bodice pattern where the bust form was controlled by 
darts opening toward waistline. The posture was controlled by taking measurements 
”from the second cervical vertebra to the pelvis” and ”from the second cervical vertebra 
over the shoulder, around the elbow joint to the same place.” This resembled the mea-
surement used by tailors as early as the mid 19th century. However, it did not include the 
control of shoulder slope that was common in tailors’ systems. (Bremer & Pulkkinen, 
1912; Salo-Mattila, 2009, p. 92) 
 
The textbook by Bremer and Pulkkinen was more clearly than before based on the idea of 
a basic pattern and its development in accordance with fashion. (Figure 2) The presented 
applications included, for example, designing a pattern for a fashionable kimono sleeved 
blouse, starting with a basic pattern. (Bremer & Pulkkinen, 1912, p. 21; Salo-Mattila, 
2009, p. 92) 
 
 
Figure 2. Designing a pattern for a kimono sleeved blouse. Bremer & Pulkkinen, 1912, p. 21. 
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Lingerie patterns as forerunners 
For lingerie, teacher education at Helsingin Käsityökoulu followed Swiss methods from 
the early 1910’s to 1930’s. Anna Mesterton, teacher of clothing, visited the school of 
women’s handicraft in Zürich, in 1909, and the first Finnish version of the Swiss textbook 
used by Helsingin Käsityökoulu was published in 1913. In the early 1930’s, an Austrian 
drafting system was adopted. In 1930, Greta Grönlund, head of the garment department 
at Ammattienedistämislaitos (AEL), an industrial training institute in Helsinki, had become 
acquainted with the system in Vienna. In the late 1930’s, Käsityökoulu began to use a 
draping method that Saimi Jutila, its principal, had taken up in Munich, in 1935. (Fink, 
1908; Geitel, Palmgren & Colérus, 1921; Salo-Mattila, 2009, pp. 103–104, 106, 150) 
 
For drafting lingerie patterns, the advanced method of planar designing was in use al-
ready at the beginning of the 20th century. The pattern drafting book of the German H. 
M. Berg from 1912 introduced a bust dart that could be freely rotated around its apex 
and a similar dart that could be rotated in the back bodice. (Figure 3) The book was ac-
quired for the library of Helsingin Käsityökoulu on a journey. The relatively old-fashioned 
combination from 1919, shown by Figure 5, belongs to the collections of craft science at 
Helsinki University Museum; the corresponding pattern, shown by Figure 4, was pre-
sented by Berg’s book in 1912. (Cf. Berg, 1912, pp. 30, 40) 
 




Figure 3. Placing the darts and seams while considering the effect of grain line on the necessary 
elasticity in underwear. Berg, 1912, p. 40.  




Figures 4–5. On the left, drafting the pattern of a combination. Berg, 1912, p. 30. On the right, a 
coursework at Helsingin Käsityökoulu in 1919. Helsinki University Museum. 
The basic form and its planar alterations between the World Wars 
The production of the Finnish garment industry increased rapidly in the 1920’s. Greta 
Grönlund, who in the early 1920’s taught at Helsingin Käsityökoulu and at Ammattiene-
distämislaitos, founded in 1922, became acquainted with Swedish pattern drafting at 
Stockholm’s Tillskärarakademi in 1925. Consequently, Helsingin Käsityökoulu gradually 
changed over to the Swedish system toward the end of the 1920’s. However, it was only 
for a short period. In 1930, Greta Grönlund was appointed head of garment department 
at Ammattienedistämislaitos, and, in the same year, she became acquainted with Aus-
trian pattern drafting in Vienna. Helsingin Käsityökoulu began to use the Viennese Ludwig 
Wleck’s textbook translated by Grönlund as soon as it was published in 1932. (Wlcek & 
Grönlund, 1932; Salo-Mattila, 2009, pp. 98, 103–104) 
 
AINEDIDAKTIIKKA MONINAISTUVASSA MAAILMASSA 
275 
 
A long-run Swedish influence on pattern drafting in Finland was initiated by Herta Idman, 
a retired dancer. Idman went to Märthaskolan in Stockholm to get a degree in pattern 
drafting, and after graduation, she founded Helsingin Leikkuu-Akatemia (Helsinki Cutting 
Academy) in 1929. In the school, teaching followed the so-called Nordic principles. Hel-
singin Leikkuuopisto (Helsinki Cutting Institute), the successor organization established in 
1943, also followed the Swedish principles. The textbook by Idman was published in 1936. 
It presented a systematic way of designing, starting from a basic pattern and proceeding 
to the pattern design of fashionable dresses. (Idman, 1936; Salo-Mattila, 2009, pp. 98–
103, 142) 
 
In Vienna, Wlcek simplified his basic pattern in 1937, but its rectilinear way of presenta-
tion was not immediately adopted in Finland. The 1941 coursework from Ammattiene-
distämislaitos, shown by Figure 6, has still been developed starting with the basic pattern 
of 1932. The planar presentation of demanding solutions required a complete concentra-
tion due to the common European drafting method of the 1930’s and 1940’s that had the 
basic pattern and its development after the model shown as superimposed and transpa-
rent layers. (Wlcek, 1937, p. 12; Salo-Mattila, 2009, pp. 108, 114) 
 
Figure 6. Pattern development for an evening dress. Liisa Kalli 1941.  Helsinki University Museum. 
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The constructive method of pattern design and the creative freedom 
Harriet Pepin published a new kind of textbook for pattern design in New York, in 1942. 
Pepin first presented how the elements required by the model were developed in the 
basic pattern. Next, the pattern was divided into pieces according to the plan, and the 
pieces were rearranged to form a new pattern. This constructive method allowed the 
designer to create freely. Pepin emphasized that during pattern designing, one had the 
possibility to improve the sketched model essentially. Pepin also presented a simple way 
of drafting a personal basic pattern. For the bodice pattern, one took 14 measurements. 
With diagonal measurements taken from center front and center back, one tried to con-
trol shoulder slope. The pattern was created directly with these body measurements. (Cf. 
Pepin, 1942, pp. 6–64) 
 
At the Helsinki textile teacher education, Irja Teerisuo adopted the principles of Pepin as 
the basis of her own teaching in the late 1940’s. In her textbook of 1954, Teerisuo pre-
sented clearly, step by step, how designing proceeds systematically, starting with the ba-
sic pattern. Teerisuo’s so-called American cutting method was the same as Pepin’s con-
structive method. Teerisuo’s presentation was analytical and systematic. With different 
cases, she showed various designing possibilities and methods for their implementation in 
detail. The visualization that Teerisuo used in the way of Pepin showed clearly how  the 
basic pattern and the ease allowances that were created in the designing process contri-
buted to the result. (Cf. Teerisuo, 1954) (Figures 7–8) 
Figures 7–8. A case of designing a dress pattern. Teerisuo, 1954, pp. 74–75. 
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The so-called Viennese basic pattern as the basis of Finnish development 
At Ammattienedistämislaitos, the Viennese system by Wlcek was developed further, after 
the Second World War. In 1947, Grönlund and Paula Maisniemi, teacher of garment 
theory, published a textbook where the darts in basic patterns were simplified as rectili-
near for planar designing stages, although center front was still initially slanted. Following 
the designing tradition of Ammattienedistämislaitos in her own book of 1954, Maisniemi 
presented instructions for dividing the basic pattern into pieces and for copying the piec-
es in accurate positions on paper. The result was a designed pattern. (Cf. Grönlund & 
Maisniemi, 1947; Maisniemi, 1954) 
 
Anna-Liisa Wihtol, Grönlund’s successor, visited Vienna in 1952 and came back with a 
renewed drafting system for the Viennese basic pattern. (Salo-Mattila, 2009, p. 137). 
Wihtol’s textbook of 1959 presented the drafting of a basic pattern based on rectangular 
basic drawings for both blouse and skirt. Such basic drawings could also be combined as 
the starting point of designing. Center front and center back were consistently drawn as 
vertical, while waistline, upper and lower hipline, and hemline were horizontal. Bust dart 
opened initially toward shoulder line. (Figure 9) In the drafting of a personal basic pat-
tern, the system allowed for making independent adjustments at hip, waist, and shoulder. 
With shoulder slope measurements, shoulder as a whole became well controlled already 
in the drafting process, although the measuring point on the shoulder was not anatomi-
cally defined. (Cf. Wihtol, 1962) 
 
In her pattern design textbook of 1968, Wihtol presented the principles for the systematic 
treatment of bust dart. As a process, Wihtol’s method was similar to Teerisuo’s construc-
tive method of 1954. (Cf. Wihtol, 1968) 
 
The textbook by Kerttu Roste in 1972 included several additions and improvements for 
the so-called Viennese system at Ammattienedistämislaitos. For the book, she had devel-
oped the basic pattern of women’s trousers, she had also made changes in the measure-
ments and drafting instructions, and she had come up with examples for basic patterns 
that were drafted with individual measurements for different body types. In addition to 
the supplemented measurement tables, Roste presented the ease allowances of the basic 
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patterns to be used to design patterns for both ready-made and custom-made clothes. 
This provided a good basis not only for pattern design but also for industrial grading. (Cf. 
Roste, 1972) 
 
Figure 9. The basic pattern of a dress with waist seam, no. 42, in the so-called Viennese system. 
Wihtol, 1962, p. 25. 
Development of the so-called Nordic basic pattern system 
In the years 1980–83, Anneli Melkas, Sirkka Raitio-Nyholm ja Maire-Liisa Räsänen further 
developed the drafting system of Helsingin Leikkuuopisto. The development work was 
based on measurement data gathered in 1978 and published as measurement tables in 
1980 by Vaatetusteollisuuden keskusliitto, the federation of the Finnish garment industry. 
On the other hand, the work on the new drafting system drew on the developments in 
Sweden. STU (Styrelsen för teknisk utveckling) had published new measurement tables 
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for women’s clothes in 1977, and as a separate appendix to the publication, instructions 
for the measurements of basic patterns in 1978. Melkas and Raitio-Nyholm visited Stock-
holm’s Tillskärarakademi to become acquainted with the features of the new Swedish 
basic pattern. (Salo-Mattila, 2009, pp. 142–143) 
 
The so-called Nordic basic pattern system was published in 1985. Its drafting instructions, 
which were solely based on the industrial measurement tables, were more straightfor-
ward than those of the so-called Viennese basic pattern system were. Unlike Roste in 
1972, Melkas, Raitio-Nyholm and Räsänen did not give guidance for drafting a personal 
pattern. In such a use, the drawback was the lack of control for shoulder slope, and the 
consequent difficulties in drafting the shoulder area. (Cf. Melkas, Raitio-Nyholm & 
Räsänen, 1985) 
Adoption of the Müller & Sohn pattern design system 
In addition to the systems developed at Ammattienedistämislaitos and Helsingin Leikkuu-
opisto, the Finnish teaching of pattern design began to use the German system of M. 
Müller & Sohn in the 1980’s. The system gradually became the basis for teaching profes-
sional pattern drafting. Thanks to the combination of pattern design books and trade 
journals, which reflected continuous development work, the system was able to offer, in 
addition to essential knowledge in pattern drafting, intermediate blocks and style pat-
terns that were developed according to the latest fashion. 
 
Among the teachers of the Helsinki textile teacher education, Hannele Tarpila became 
acquainted with the Müller & Sohn systems in Düsseldorf and Munich, in the years 1977–
78. After returning to Finland, Tarpila used the system in her own teaching until 1992 
when she retired. (Salo-Mattila, 2009, pp. 145–146) 
 
The Müller & Sohn system gave systematic guidance for drafting basic patterns in a de-
tailed and clear way. Nevertheless, the use of the system required more experience than, 
for example, the so-called Nordic system. In comparison with the so-called Viennese sys-
tem, with its control of shoulder slope, both were inaccurate in the drafting of the shoul-
der area. 




The pattern drafting systems used in the Finnish textile teacher education have largely 
been based on models acquired from study trips and tours abroad. As a whole, they re-
flect the influence of the German speaking Europe. (Figure 10; Appendix 1) Acquisition 
and adoption of the models has changed character in four stages: 
 
In the first stage, in the late 19th and early 20th century, the purpose was to develop sys-
tems that were didactically acceptable. In the drafting systems as such, one had followed 
European developments starting in the early 19th century. Didactic models were acquired 
mainly in Germany, and for lingerie, in Switzerland. The speed of change in the drafting 
systems as such was slow, as the body shaped by the corset remained the ideal in fashion. 
 
In the second stage, from the 1910’s to 1940’s, the focus moved to the systematic design-
ing processes that started with a basic pattern. In the 1920’s and 1930’s, such systems 
were adopted mainly from Sweden and Austria, through the professional training insti-
tutes Ammattienedistämislaitos and Leikkuu-Akatemia. The driving forces in the devel-
opment were the new body ideal after the First World War, and the fast rise of the Fin-
nish garment industry, starting in the 1920’s. 
 
Figure 10. Migration of pattern drafting systems to Finland. 




In the third stage, from the 1940’s to 1980’s, the focus was on the further development of 
the adopted Swedish and, especially, Austrian systems at Ammattienedistämislaitos and 
Helsingin Leikkuuopisto. At the Helsinki textile teacher education, they were combined 
with the constructive designing method that came from the United States. The method, 
which is still in use, is clear, allows for creating freely, and makes it possible to concen-
trate on problem solving in teaching and learning. 
 
In the fourth stage, the rapid shrinking of the Finnish garment industry that began in the 
second half of the 1980’s halted the development of pattern drafting systems by the or-
ganizations that were linked to the industry. Industrial users concentrated on internation-
al computer-based methods for pattern drafting, grading and lay planning. At the textile 
teacher education, which had become a section of teacher education at the University of 
Helsinki, the focus started to shift to the development of teaching materials based on the 
constructive method, and to the use of computer-based methods for comparison with 
handwork. The research of pattern design at the University of Helsinki started in the early 
1990’s. 
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Maailmankuvaa muokkaamaan roolileikin avulla 
ANU TUOMINEN 
anukukko@utu.fi 
Opettajankoulutuslaitos, Turku, Turun yliopisto 
Tiivistelmä: 
Artikkelissa tarkastellaan luokanopettajakoulutukseen hakevien ja koulutuksessa opiske-
levien tyypillisiä virhekäsityksiä aurinkokunnan rakenteesta. Keväällä 2007 Turun opetta-
jankoulutuslaitoksen valintakokeessa testattiin pyrkivien (N = 210) käsitystä maailmanku-
vasta. Tehtävä osoittautui yllättävän vaikeaksi, huolimatta siitä, että valtaosa osallistu-
neista oli ylioppilaita. Tulosten luonteen vuoksi tehtiin opetuskokeilu, jossa aurinkokunnan 
rakennetta konkretisoitiin roolileikin avulla. Leikin jälkeen testattiin tentin yhteydessä 
opiskelijoiden käsityksiä, joita verrattiin valintakokeessa ilmenneisiin käsityksiin. Valinta-
kokeessa hyväksytyt ja hylätyt olivat vastanneet hyvin samansuuntaisesti. Mutta roolilei-
kin jälkeen opiskelijoiden vastaukset muuttuivat huomattavasti tieteellisesti hyväksyttä-
vämpään suuntaan. Viivästetyssä mittauksessa havaittiin, että muuttuneet käsitykset 
tuntuivat olevan melko pysyviä ja korkeatasoisempia.  
Avainsanat: aurinkokunta, roolileikki, luokanopettajaopiskelija, opetuskokeilu 
Alkutehtävä 
Ennen työn lukemista lukija voi itse kokeilla tehdä annetun tehtävän ja sitten verrata piir-
rostaan opiskelijoiden vastaavaan suoritukseen. Missä järjestyksessä sijaitsevat toisiinsa 
nähden seuraavat avaruudessa liikkuvat/olevat kappaleet? Piirrä (keskinäisiä suuruuksia 
ja etäisyyksiä ei tarvitse huomioida).  
 
Saturnus  Maa 
Kuu  Proxima Centauri (tähti) 
Aurinko  sääsatelliitti 




Luonnontieteellisen maailmankuvan ymmärtäminen on aikaisempien tutkimusten mu-
kaan osoittautunut vaikeaksi sen vuoksi, että se vaatii olennaista muutosta niihin käsittei-
siin, joiden varassa yksilö hahmottaa maailmaansa (Hakkarainen, Lonka & Lipponen, 
2004). Lapset ja aikuiset rakentavat intuitiivista mallia ja selittävät fysikaalisia ilmiöitä jo-
kapäiväisten havaintojensa pohjalta (Vosniadou & Brewer, 1992, 536). Koulun ja oppimi-
sen kannalta on huolestuttavaa, että vuosia kestävä opetus ei saa aikaan tieteellisesti hy-
väksyttävää käsitystä ympäröivästä maailmasta (Hakkarainen ym., 2004, 89). Esimerkiksi 
lapsen on vaikea hyväksyä sitä, että Maapallo on pyöreä, kun hänen arkikokemuksensa 
mukaan Maa näyttää litteältä (Vosniadou, 1994, 53). Virhekäsitykset ovat sidoksissa onto-
logisiin ja epistemologisiin olettamuksiin, jotka saavat kaiken aikaan vahvistusta jokapäi-
väisissä toimissa, ja joita siksi on vaikea muuttaa. (Vosniadou & Brewer, 1992, 536; Vos-
niadou 1994, 65.) Fysiikan osa-alueet, joissa teoria on historian aikana muuttunut radikaa-
listi, ovat hedelmällisiä tutkimukselle. Lapsilla on havaittu samoja vaiheita kuin teorioiden 
kehityksessä, kuten Maan ajatteleminen tasona pallon sijaan (Vosniadou & Brewer, 1992, 
538-539).  
 
Uuden ja vaikeasti havaittavan asian oppiminen vaatii käsitteellistä muutosta. Käsitteelli-
sellä muutoksella tarkoitetaan tilannetta, jossa oppijan aikaisempi tietämys on ristiriidas-
sa uuden opittavan tiedon kanssa.  Käsitteellisen muutoksen ongelmaksi voidaan kutsua 
sitä, kun opetus ei saa aikaan muutosta opiskelijan tavassa hahmottaa ilmiötä tai selittää 
maailmaa. Käsitteellisen muutoksen aikaansaamiseksi opiskelijan ennakkokäsitys tulee 
kartoittaa ja sitten osoittaa havainnollisesti ristiriita hänen käsityksensä ja ilmiön välillä 
(Ausubel, 1963, 76). Luokanopettajaopiskelijoita pyydettiin tarkkailemaan Kuuta viikon 
ajan. Tarkoituksena oli keskustelemalla selvittää, kuinka opiskelijat itse selittävät Kuun 
muodon ja sijainnin taivaalla. Osalla opiskelijoista oli kuitenkin vaikeuksia suorittaa annet-
tua tehtävää, sillä he yrittivät tarkkailla Kuuta vain puolen yön aikaan, eivätkä näin näh-
neet Kuuta lainkaan. (Suzuki 2003, 900) 
 
Opiskelijalle tulee luoda tarve jäsentää käsityksiään uudelleen.  Tyypillistä on, että opiske-
lija pitää kynsin hampain kiinni alkuperäisestä käsityksestään, mutta kuin myönnytyksenä 
hyväksyy, että jollekin tietylle ilmiölle tietyssä tilanteessa asia on toisin. ”Opiskelijat ovat 
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taipuvaisia rakentamaan todistusaineistoa mielessään uudelleen omiin käsityksiinsä sopi-
vaksi.” (Hakkarainen ym., 2004, 87). Opettajan esittämästä vastakkaisesta todistusaineis-
tosta opiskelijat omaksuvat vain osia, joilla he tekevät paikallisia muutoksia ajatusmallei-
hin, silloin kun se on välttämätöntä. ”Tieteellinen tieto omaksutaan irrallisina palasina, 
jolloin se ei ole ongelmanratkaisutilanteessa soveltamiskelpoinen.” (ibid., 87; diSessa, 
1993). Ilmiön yleistyksen opiskelija edelleen selittää oman käsityksensä kautta.  
 
Voimassa olevan opetussuunnitelman mukaan fysiikan ja kemian opettaminen aloitetaan 
peruskoulussa jo 5. luokalla. Oppilaan hyvän osaamisen kriteerit 6. luokan päättyessä ku-
vaavat seuraavaa: ”Oppilas tunnistaa Maan ja Kuun liikkeistä johtuvia ilmiöitä, kuten vuo-
rokaudenajat, vuodenajat, Kuun vaiheet, pimennykset sekä tuntee aurinkokunnan raken-
teen ja osaa tehdä havaintoja tähtitaivaasta”. (Peruskoulun opetussuunnitelmien perus-
teet 2004, 171, 186–187). Suurella todennäköisyydellä 5. ja 6. luokan fysiikan opettajana 
toimii luokanopettaja eikä aineenopettaja. Mitkä ovat luokanopettajien valmiudet opet-
taa esimerkiksi aurinkokunnan rakennetta?  Miten näin mittasuhteiltaan valtavaa asiaa 
voitaisiin konkretisoida niin, että virhekäsitykset saataisiin muuttumaan? 
 
Eräs tapa innostaa ja konkretisoida opetusta on roolileikki. Roolileikki-idean on ensimmäi-
senä esitellyt 1920-luvulla itävaltalainen psykoterapeutti Jacob Moreno (Marineau, 1989). 
Amerikkalaiset Fannie ja George Shaftel kehittelivät 1960-luvulla menetelmää edelleen 
koulumaailmaan soveltuvaksi (Siegel, Gross, & Krumboltz, 1999). Roolileikissä osallistujille 
annetaan jokin rooli, mahdollisesti valmiit vuorosanat ja tilanne, joka on tarkoitus esittää. 
Roolileikin eteneminen voidaan jakaa yhdeksään vaiheeseen: Verryttely, roolien jako, 
juonen hahmottelu, tarkkailijoiden valmentaminen, näytelmä, keskustelu ja arviointi, uu-
sintaesitys, toinen keskustelu ja arviointi, yleistykset (Sahlberg, 1990, 155–157). Roolileik-
kiä voi opettaa aluksi yksinkertaisemman mallin pohjalta: Ongelman hahmotus, näyttele-
minen, keskustelu ja arviointi. Roolileikkityypit voidaan luokitella neljään tyyppiin näytel-
mässä käsiteltävän asian mukaan: A) tunteisiin, B) asenne- ja arvokasvatukseen, C) oppi-
aineeseen ja D) ongelmanratkaisutaitoihin liittyvät roolileikit. Roolileikkiä käytetään muun 
muassa lasten kanssa, kun harjoitellaan tunteiden hallitsemista ja tunnistamista (Sahl-
berg, 1990, 155–159.) ja esimerkiksi lääketieteen opiskelijoilla potilashaastattelujen har-
joittelemiseen (Nestel, Tierney, 2007). Voisiko siis roolileikki soveltua myös fysiikan opet-
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tamiseen ja olisiko sillä oppimista edistävää vaikutusta? Roolileikin vaikutusta päätettiin 
testata opetuskokeilulla. 
Metodi 
Opiskelijoiden valintakoevastauksista kartoitettiin heidän tyypillisimmät virhekäsityksen-
sä. Ensimmäisen opiskeluvuoden aikana roolileikkiä testattiin opetusmenetelmänä kunkin 
opetusryhmän demonstraatiolla, jonka jälkeen tehtiin noin kahden kuukauden kuluttua 
jälkimittaus. Koska haluttiin myös mitata kurssin aikana tapahtunutta oppimista, valinta-
koetehtävä koettiin liian helpoksi. Tehtävää vaikeutettiin lisäämällä tehtävänantoon rooli-
leikissä olleita erikoisempia kappaleita ja elementtejä (kiertoradat, Mars ja Halleyn ko-
meetta). Viivästetty mittaus järjestettiin noin 10 kuukautta roolileikin jälkeen toisen opin-
tojakson tentin yhteydessä ylimääräisenä kysymyksenä, josta sai bonuspisteen tenttipis-
teisiin. Kysymys oli täsmälleen sama kuin jälkimittauskysymys. Aurinkokuntaa ei käsitelty 
syksyn aikana fysiikan opetuksessa, joten kysymys tuli täysin tenttialueen ulkopuolelta. 
Mittauksissa ilmenneitä virhekäsityksiä verrattiin toisiinsa. 
Tutkittavat 
Alkumittaukseen osallistui 210 luokanopettajaopintoihin pyrkivää. Roolileikkinä toteutet-
tuun opetukseen osallistui 79 opiskelijaa, joista jälkimittaukseen osallistui 65 ja viivästet-
tyyn mittaukseen 50 opiskelijaa. 
 
 
KUVA 1. Osallistujien lukumäärät eri vaiheissa. 
Niputtamalla kunkin opiskelijan suoritukset jokaisessa mittauksessa, oli mahdollista havai-








Roolileikki toteutettiin keväällä 2008 Tutkimustehtävät kurssin yhteydessä. Kurssin laa-
juus on kolme opintopistettä ja se on noin viidennekselle opiskelijoista ainoa fysiikkaa 
käsittelevä kurssi.  
 
Roolileikki kesti noin 45 minuuttia. Kukin opiskelija sai sattumanvaraisesti roolinsa (Aurin-
ko, Kuu, Merkurius, Venus,…, asteroidi, komeetta, tähti, sääsatelliitti ja niin edelleen). 
Rooliin liittyi paitsi liikkuminen taivaankappaleen liikettä jäljittelemällä, myös tietokortin 
lukeminen, jolloin opiskelijan oman harkinnan varaan jäi se, kuinka paljon hän kertoi muil-
le esittämästään kappaleesta. Sopivissa kohdissa leikin ohjaaja kiinnitti opiskelijoiden 
huomion johonkin tiettyyn ilmiöön, esimerkiksi ”Kuu pyörähtää itsensä ympäri kerran 
kuukaudessa”. Roolileikki loppui, kun kaikki olivat saaneet esittää roolinsa. Varsinaista 
yhteenvetoa ei leikistä tehty vaan opetustuokio jatkui toisessa tilassa, jossa oli lisää aurin-
kokuntaan liittyviä tehtäviä. Tämän jälkeen kurssin myöhemmät opetustuokiot eivät si-
vunneet aiheeltaan aurinkokuntaa.  
Tulokset 
Valintakoekysymys 2007 
Missä järjestyksessä sijaitsevat toisiinsa nähden seuraavat avaruudessa liikkuvat/olevat 
kappaleet? Piirrä (keskinäisiä suuruuksia ja etäisyyksiä ei tarvitse huomioida). 
 
 
KUVA 2. Valintakoetehtävän oikeaksi tulkittu ratkaisu. 
Kuvassa 2 on valintakoetehtävän oikeaksi tulkittu ratkaisu. Saturnus on piirretty kauem-
maksi Auringosta kuin Maa. Maata kiertävät sääsatelliitti ja Kuu, joista sääsatelliitti on 
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lähempänä. Tähti Proxima Centauri on piirretty muun systeemin ulkopuolella, koska se ei 
kuulu aurinkokuntaan. Kiertoratoja ei tehtävässä pyydetty piirtämään, eikä niitä vaadittu 
oikeassa ratkaisussakaan.  
Jälkimittauksen ja viivästetyn mittauksen tehtävänanto  
Piirrä kappaleiden kiertoradat* ja aseta ne oikeaan järjestykseen: Saturnus, Aurinko, Pro-
xima Centauri, sääsatelliitti, Halleyn komeetta*, Mars*, Maa ja Kuu. Kappaleiden kokoja ja 
niiden välisten etäisyyksien suhdetta ei tarvitse huomioida.. 
 
 
KUVA 3. Tehtävän oikeaksi tulkittu ratkaisu. 
Kuvassa 3 on tehtävän oikeaksi tulkittu vastaus. Halleyn-komeetta tekee suurta ellipsira-
taa Auringon ympäri niin, että se käy Auringon lähellä. Maa on lähempänä Aurinkoa kuin 
Mars. 
Aineiston analyysi 
Valintakokeessa verrattiin toisiinsa kokeessa hylättyjen ja hyväksyttyjen suorituksia. Vas-
tauksien suurimmat erot ovat taulukossa 1. Vastaukset olivat hyvin samansuuntaisia, 
Pearsonin korrelaatio oli 0,93. Vastauksissa kiinnitettiin huomioita kappaleiden sijoittami-
seen Maahan nähden. Planeetat luokitellaan sisä- ja ulkoplaneetoiksi. Sisäplaneetoiksi 
luetaan Merkurius, Venus, Maa ja Mars, ja ulkoplaneetoiksi Jupiter, Saturnus, Uranus ja 
Neptunus. Sisä- ja ulkoplaneettoja erottaa toisistaan asteroidivyöhyke. 









n = 127 
hyl. [%], hyv. 
n = 83 
hyv. [%], 
Saturnus sisäplan. 38 29,9 18 21,7 
Kuu-Aurinko-Maa 4 3,9 1 1,2 
Kuukesk. maai.k. 0 0 1 1,2 
Kuu ja sääsat. 
väärin päin 
14 11 7 8,4 
PC ulkoplan. 9 7,1 21 25,3 
PC sisäplan. 31 24,4 21 25,3 
PC Maan lähellä 12 9,4 10 12 
PC A:n lähellä 4 3,1 1 1,2 
Sääsat. A:n lähellä 4 3,1 0 0 
Maakesk. maail.k. 1 0,8 0 0 
 
Hylätyistä 43 (34%) ja hyväksytyistä 26 (31%) antoi oikeaksi tulkitun vastauksen. Tähden 
Proxima Centaurin (PC) sijoittaminen tuotti kaikkien eniten vaikeuksia. Hylätyistä tähteen 
liittyviä virhekäsityksiä oli noin 50 %, kun taas hyväksytyistä oli noin 66 %. PC:n sijoittami-
nen sisäplaneetaksi oli yhtä tyypillistä kummallekin joukolle. Hyväksytyistä huomattavasti 
suurempi osa sijoitti tähden uloimmaksi planeetaksi. Vakavia virhekäsityksiä, eli Kuu –
Aurinko – Maa -esityksiä (kuva 4), oli muutamia. Sääsatelliitin ja Kuun järjestyksen sekoitti 
hylätyistä hieman useampi (11 %), kuin hyväksytyistä (8,4 %). Hylätyistä 4 sijoitti sääsatel-
liitin Auringon lähelle, kun hyväksytyistä näin ei tehnyt kukaan. Yksi hyväksytyistä opiskeli-
joista esitti kuukeskeiseksi tulkittavan maailmankuvan (kuva 5). 
 






KUVA 4. Opiskelijan valintakoevastaus. Kuu on Auringon toisella puolella, Proxima Centauri on 
piirretty Maan lähelle. 
 
 
KUVA 5. Opiskelijan  valintakoevastaus. Kuvasta on tulkittavissa kuukeskeinen maailmankuva.  
Jälkimittaus 
Opiskelemaan hyväksytyistä 65 osallistui ensimmäiseen tenttiin. Verrattaessa valinta-
koevastauksissa ilmenneitä virhekäsityksiä tentissä löytyneisiin, oli Pearsonin korrelaatio 
0,57 eli eroja löytyi melkoisesti (taulukko 2). Jos verrataan taulukon 1 ja taulukon 2 pro-
senttilukuja toisiinsa, niissä havaitaan pieniä muutoksia johtuen siitä, että taulukossa 2 on 
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TAULUKKO 2. Tyypillisimmät aurinkokunnan rakennetta koskevien virhekäsityksien muutokset %-
yksikköä valintakokeessa ja jälkimittauksessa (n = 65.) 
Tyypillisimmät virhekäsitykset V.koe [%] Jälkim. [%] 
muutos 
%-yks. 
Saturnus on sisäplan. 21,5 8 -13,5 
Kuu ja sääsatelliitti  
ovat väärin päin 
7,7 15 7,3 
Kuu-Aurinko-Maa 1,5 0 -1,5 
PC on ulkoplaneetta 32,3 8 -24,3 
PC on sisäplaneetta 26,2 8 -18,2 
PC on Maan kuu 0 5 5 
PC puuttui 3,1 8 4,9 
Sääs. A:n lähellä 0 3 3 
Kuu on sisäplaneetta 6,2 3 -3,2 
Sääsatelliitti on  
sisä- tai ulkoplan. 
3,1 0 -3,1 
 
Suurimmat muutokset virhekäsityksissä koskivat Saturnuksen ja Proxima Centaurin sijain-
tia. Roolileikin jälkeen opiskelijoista enää 8 % piti Saturnusta sisäplaneettana, kun valinta-
kokeessa heistä noin 22 % piirsi Saturnuksen lähemmäksi Aurinkoa kuin Maan. Vastaavas-
ti valintakokeessa opiskelijoista liki 60 % piirsi Proxima Centaurin joko sisä- tai ulkoplanee-
taksi, roolileikin jälkeen enää 16 %. Uusia virhekäsityksiä syntyi leikin myötä. Muutamassa 
paperissa PC piirrettiin Maan kuuksi ja sääsatelliitti Auringon lähelle (kuva 6). Kuun ja sää-
satelliitin paikat vaihtuivat 15 % tenttivastauksista, kun valintakokeessa ne olivat väärässä 
järjestyksessä vain 7,7 %. Vain viisi opiskelijaa 65:stä osasi piirtää kappaleet kiertoratoi-
neen oikeaksi tulkittavana kuvana. 






KUVA 6. Opiskelijan vastaus jälkimittauksessa. Sääsatelliitti ja PC sijaitsevat Auringon lähellä. Maa 
ja Mars ovat väärin päin. 
Viivästetty mittaus 
Viivästettyyn mittaukseen osallistui 50 sellaista opiskelijaa, jotka olivat myös jälkimittauk-
sessa. Verrattaessa opiskelijoiden suorituksia jälkimittauksessa ja viivästetyssä mittauk-
sessa Pearsonin korrelaatio oli 0,87, eli tulokset ovat aika pitkälle samansuuntaisia. Joita-
kin eroja löytyy kuitenkin (ks. taulukko 3.). 
 
Jälkimittauksessa Halleyn komeettaan liittyviä virhekäsityksiä oli lähes kaikilla, ainoastaan 
4 vastaajaa sai tehtävästä täydet pisteet. Suurimmassa osassa vastauksista komeetta piir-
rettiin kiertämään sisä- tai ulkoplaneetan tavoin tai Maan kuuksi. Viivästetyssä mittauk-
sessa komeettaan liittyvät virhekäsitykset näyttävät vähenevän. Tähti Proxima Centauria 
ei enää piirretä Maan lähelle tai sisäplaneetaksi vaan ulkoplaneetaksi. Maan ja Marsin 
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TAULUKKO 3. Tyypillisimmät aurinkokunnan rakennetta koskevat virhekäsitykset jälkimittauksessa 








Halleyn k. on Maan kuu 18 12 -6 
Halleyn k. on sisä- tai  
ulkoplaneetta 
76 62 -14 
Sääsat. ja Kuu ovat  
väärin päin 
12 14 2 
PC on Maan lähellä 14 2 -12 
PC on ulkoplaneetta 8 18 10 
PC on sisäplaneetta 10 2 -8 
PC on Kuun kuu 0 2 2 
Maa ja Mars väärin päin 14 24 10 
Kiertoradat puuttuvat 34 34 0 
Pohdinta 
Valintakokeen ja opiskelijoiden valinnan kannalta tehtävä ei ollut kovin onnistunut. Oikein 
vastanneiden osuus oli jopa suurempi kokeessa hylätyillä. Valintakokeessa hyväksytyillä 
oli tähteen liittyviä virhekäsityksiä enemmän kuin hylätyillä. Suuri prosenttiluku hyväksy-
tyillä selittyy sillä, että joka neljäs sijoitti tähden uloimmaksi planeetaksi mutta ei selkeästi 
aurinkokunnan ulkopuolelle. Mikä on järkevin vaihtoehto, jos ei oikeaa vastausta tiedä. 
Hylätyistä tähden sijoitti uloimmaksi planeetaksi vain noin 7 %. 
 
Roolileikillä näyttäisi olevan positiivinen vaikutus maailmankuvan opettamisessa. Roolilei-
kin jälkeen pidetyn jälkimittauksen vastaukset poikkesivat selkeästi valintakoevastauksis-
ta. Osa virhekäsityksistä poistui kokonaan. Vakavaa Maa-Aurinko-Kuu –virhettä ei enää 
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havaittu eikä kukaan piirtänyt enää sääsatelliittia ulko- tai sisäplaneetaksi. Uusia virhekä-
sityksiä myös syntyi. Kuun ja sääsatelliitin järjestyksen sekoitti liian moni opiskelija. Ne 
opiskelijat, jotka olivat valintakokeessa piirtäneet sääsatelliitin ja Kuun väärään järjestyk-
seen, olivat oppineet oikean järjestyksen mutta osa oikean järjestyksen valintakokeessa 
hallinneista piirsi jälkimittauksessa Kuun ja sääsatelliitin väärässä järjestyksessä. Näistä 
vain yksi opiskelija oli sellainen, jolla sama virhe oli sekä valintakokeessa, että jälkimitta-
uksessa. Kysymys kuuluukin, miten tällainen täysin loogisesti pääteltävä asia voidaan piir-
tää väärin? Ilmeisesti asiaa on yritetty opiskella ulkoa, ei ymmärtää. 
 
Viivästetyssä mittauksessa virhekäsitykset muuttuivat tieteellisesti hyväksyttävämpään 
suuntaan, mikä on mielenkiintoista, sillä aurinkokuntaa ei käsitelty fysiikan opinnoissa. 
Samaan aikaan suoritettujen maantieteen opintojen tenttimateriaalissa oli käsitelty Maa-
pallon ja Kuun, ja Maan ja Auringon välisiä suhteita muttei muita planeettoja, komeettoja 
tai tähtiä. Etenkin tähteen liittyvät virhekäsitykset muuttuivat järkevämpään suuntaan. 
Proxima Centaurin piirsi Maan lähelle enää 2 % opiskelijoista, kun vielä jälkimittauksessa 
vastaava osuus oli 14 %. Moni opiskelija oli piirtänyt Proxima Centaurin ja Halleyn-
komeetan uloimmaksi planeetaksi, mikä on ihan looginen vaihtoehto, jos oikeaa vastaus-
ta ei tiedä. 
 
Kuinka pitkäkestoinen vaikutus leikillä sitten oli? Viivästetyn mittauksen piirroksia verrat-
taessa jälkimittauksen piirroksiin, saatiin hyvinkin samanlaisia vastauksia, joten mielikuva 
oli muodostunut melko pysyväksi.  
 
Kuvan 4 piirtänyt opiskelija on onnistunut piirtämään jälkimittauksessa Kuun kiertämään 
Maata (kuva 7) eikä enää Auringon toiselle puolelle, kuten valintakokeessa. Komeetta on 
kuitenkin piirretty sisäplaneetaksi. Viivästetyssä mittauksessa piirros on muuten sama 
mutta komeetta on nyt piirretty ulkoplaneetaksi, joten muutos on kohti tieteellisesti hy-
väksyttävää käsitystä (kuva 8). 




KUVA 7. Jälkimittauksen vastaus, Halleyn komeetta sisäplaneettana. 
 
 
KUVA 8. Viivästetyn mittauksen vastaus. Komeetta on piirretty nyt ulkoplaneetaksi. 
Valintakokeessa kuukeskeisen maailmankuvan omannut opiskelija piirsi jälkimittauksessa 
aurinkokeskeisen aurinkokunnan, jonka todettiin säilyneen myös viivästetyssä mittauk-
sessa (kuva 9). 
 
KUVA 9. Kuukeskeisen maailmankuvan omanneen opiskelijan viivästetyn mittauksen piirros. 
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Opiskelijoiden joukossa oli yksi opiskelija, johon roolileikki ei saanut aikaan minkäänlaista 
kehittymistä; opetukselle immuuni opiskelija (kuva 10). 
 
 
KUVA 10. Opetukselle immuunin opiskelijan valintakoevastaus. 
Valintakoetehtävässä opiskelija on piirtänyt sääsatelliitin ja Kuun väärin päin, Saturnus on 
tulkittavissa sisäplaneetaksi ja Proxima Centauri on Auringon vieressä. On mahdollista, 
että opiskelija tulkitsi valintakoetehtävän niin, että hän piirsi kappaleet suuruusjärjestyk-
sessä. Sama idea ei kuitenkaan toimi enää seuraavissa piirroksissa. Jälkimittauksessa opis-
kelija vastasi lähes samalla tavalla. Ainoa muutos vastauksissa oli sääsatelliitin muuttumi-
nen Hubble-teleskoopin näköiseksi (kuva 10 ja kuva 11).  
 
KUVA 11. Opiskelijan vastaus jälkimittauksessa roolileikin jälkeen. 
Saturnus ja tähti ovat edelleen sisäplaneettoina. Huomion arvoisia ovat Kuun ja tähden 
kiertoradat. Näyttäisi, että Kuu ja tähti kiertävät Aurinkoa planeetan tavoin. 
 




KUVA 12. Opiskelijan vastaus viivästetyssä mittauksessa.  
Viivästetyssä mittauksessa (kuva 12) Kuu kiertää jo Maata mutta sääsatelliitti on Kuun 
kanssa samalla kiertoradalla. Saturnus on edelleen tulkittavissa sisäplaneetaksi, samoin 
tähti.  
 
Kuten opetukselle immuunin opiskelijan tapauksesta huomataan, kaikkiin ei pystytä vai-
kuttamaan. Pelkkä fyysinen läsnäolo roolileikissä ei saa aikaan muutosta mielikuvissa. 
Opiskelijan oma aktiivinen osallistuminen tarvitaan, jotta oppimista voi tapahtua. 
Lähteet 
Ausubel, D. (1963). The Psychology of Meaningful Verbal Learning. New York: Grune & 
Stratton. 
Hakkarainen, K., Lonka, K. & Lipponen, L. (2004). Järki, tunteet ja kulttuuri oppimisen sy-
tyttäjänä. 6. uudistettu painos. Helsinki: WSOY. 
Marineau, R. F. (1989). Jacob Levy Moreno 1889 – 1974: father of psychodrama, sociome-
try, and group psychotherapy. London: Routledge 
Nestel, D. & Tierney, T. (2007). Role-play for medical students learning about communica-
tion: Guidelines for maximising benefits. BMC Medical Education 2007, 7:3 
doi:10.1186/1472-6920-7-3. Saatavana www-muodossa: 
<http://www.biomedcentral.com/content/pdf/1472-6920-7-3.pdf> (luettu 
17.03.2010) 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004 (2004). Helsinki: Opetushallitus. 
Sahlberg, P. (toim.) 1990. Luonnontieteiden opetuksen työtapoja. Helsinki: Valtion 
painatuskeskus.  
diSessa A.A. 1993. Toward an Epistemology of Physics. Cognition and Instruction 10 (2 & 
3), 105 - 225 
                                                                                                                                                                          AINEDIDAKTIIKAN SYMPOSIUM 2010 
302 
 
Siegel A. E., Gross R. E.  & Krumboltz J. D.  1999. Memorial Resolution Fannie Raskin Shaf-
tel. Saatavana www-muodossa: 
<http://facultysenate.stanford.edu/archive/1999_2000/reports/106339/106345.h
tml> (luettu 27.4.2009) 
Vosniadou, S. 1994. Capturing and Modelling the Process of Conceptual Change. Learning 
and Instruction 4, 45–69. 
Vosniadou, S.,& Brewer W.F. 1992. Mental Models of the Earth: A Study of Conceptual 
Change in Childhood. Cognitive Psychology 24, 536-539. 
  
AINEDIDAKTIIKKA MONINAISTUVASSA MAAILMASSA 
303 
 
Arvot ja kestävän kehitys 9-luokkalaisten maailmassa 
ANNA UITTO & SEPPO SALORANTA 
anna.uitto@helsinki.fi 
Opettajankoulutuslaitos, Helsingin yliopisto 
Tiivistelmä: 
Kestävän kehityksen kasvatukseen vaikuttavia tekijöitä tutkittiin SEED-hankkeessa kehite-
tyn tutkimuslomakkeen avulla peruskoulun yhdeksännen luokan oppilailla (N=197) syksyl-
lä 2009. Tutkimuksessa selvitettiin, miten Schwartzin arvoteorian mukaiset arvotyypit 
ovat yhteydessä luonto- ja ihmisarvoihin, kiinnostukseen, kestävän kehityksen vastuulli-
seen toimintaan kohdistuviin asenteisiin sekä motivaatioon, minäpystyvyyteen ja aiko-
muksiin toimia kestävän kehityksen mukaisella tavalla omassa elämässä. Mittarin osioi-
den reliabiliteettia kuvaava konsistenssi oli yleensä riittävä laajan survey-aineiston tule-
vaa keruuta ajatellen. Oppilaiden arvotyypeistä tärkein oli mielihyvä, mutta hyväntahtoi-
suus, itseohjautuvuus ja virikkeisyys olivat myös vahvoja. Klusteri- ja korrelaatioanalyysit 
osoittivat, että arvotyypeistä vain universalismi liittyi biosentriseen luontoarvoon ja eko-
logista ja sosiaalista kestävää kehitystä koskevaan kiinnostukseen, sisäiseen motivaation, 
minäpystyvyyteen ja aikomuksiin. Utilistiset luontoarvot liittyivät ulkoiseen, sääntöihin 
pohjautuvaan motivaatioon toimia kestävän kehityksen mukaisesti koulussa, sekä ihmis- 
ja ympäristövastuullista toimintaa vähätteleviin asenteisiin. Esitutkimus viittaa siihen, että 
oppilaiden arvomaailma on yhteydessä kestävän kehityksen kasvatuksien ja oppimisen 
kannalta moniin tärkeisiin sisäisiin tekijöihin. 
Avainsanat: SEED-hanke, esitutkimus, 9- luokan oppilaat, kestävän kehityksen kasvatus, 
arvot, asenteet, kiinnostus, minäpystyvyys, motivaatio 
Johdanto 
Yhdistyneiden kansakuntien (YK) määritelmän mukaan kestävän kehityksen tarkoituksena 
on täyttää nykyisten ihmissukupolvien tarpeet siten, etteivät tulevien sukupolvien mah-
dollisuudet täyttää omat tarpeensa vaarannu. Tällöin ihmiskunnan on löydettävä ratkaisu-
ja nykyisiin sosiaalisiin ja ympäristöä kuormittaviin ongelmiin. Kestävä kehitys koskee ih-
mis- ja eliökuntaa, ekosysteemejä ja luonnonvaroja, mutta siihen kuuluu oleellisesti esi-
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merkiksi myös köyhyyden vähentäminen, tasa-arvo, ihmisoikeudet, koulutus, terveys, 
turvallisuus, kulttuurienvälinen vuorovaikutus (United Nations Educational Scientific and 
Cultural Organization, 2006). Kestävän kehityksen kasvatuksen päämääränä on saada ih-
miset omaksumaan kestävää kehitystä edistäviä asenteita ja oppimaan tietoja ja taitoja, 
joiden avulla he voivat tehdä kestävyyden periaatteiden mukaisia, sekä häntä itseään että 
kanssaihmisten hyvinvointia edistäviä päätöksiä, sekä toimimaan näiden päätösten mu-
kaisesti. YK:n kestävän kehityksen kasvatuksen vuosikymmenen (2005-2014) tavoitteena 
on saada kestävä kehityksen periaatteet, arvot ja käytänteet liitetyksi kaikkeen kasvatuk-
seen ja koulutukseen. Tällöin otetaan huomioon tasavertaisesti sosiaaliset, taloudelliset, 
kulttuuriset ja ympäristöä koskevat ongelmat, joita ihmiskunnalla on vastassa 2000 - lu-
vulla (United Nations Educational Scientific and Cultural Organization, 2006). Suomessa 
kestävä kehitys on osa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) arvopoh-
jaa ja liittyy eheyttävään aihekokonaisuuteen ”Vastuu ympäristöstä, hyvinvoinnista ja 
kestävästä tulevaisuudesta”. Kestävää kehitystä käsitellään monien oppiaineiden tavoit-
teissa ja sisällöissä (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2004). 
 
On pohdittu, missä määrin kestävän kehityksen kasvatus poikkeaa ympäristökasvatukses-
ta. Hesselinkin, van Kempenin, & Walsin (2000) mukaan suhteen voi ymmärtää useam-
malla eri tavalla, esimerkiksi synonyymeinä. Tässä tutkimuksessa kestävyyden neljää ulot-
tuvuutta enemmän painottuva kestävän kehityksen kasvatus nähdään historiallisena jat-
kumona 1960-luvulta jatkuneelle ympäristökasvatukselle. Ympäristökasvatuksen mallit 
ovat olleet Suomessa kiinnostuksen kohteena 1990-luvun loppupuolelta lähtien ja perus-
kouluun soveltuvia kestävän kehityksen malleja kehitellään eri tahoilla (esim. Åhlberg, 
2005; Oppilaitosten kestävän kehityksen kriteerit, 2010). Monille hypoteettisille malleille 
vaikutteita ovat antaneet alun perin kvantitatiivisten tutkimusten meta-analyysiin (Hines, 
Hungerford ja Tomera, 1986/87) perustuva Hungerfordin ja Volkin (1990) vastuullisen 
ympäristökäyttäytymisen malli. Paljon on myös siteerattu Palmerin (1998) ympäristökas-
vatuksen kolmikantamallia, jossa on kolme ympäristötietoisuuden osa-aluetta; ympäris-
töä koskeva tiedollinen kasvatus, ympäristössä tapahtuva kasvatus, kasvatus ympäristön 
puolesta. Vähemmän tiedostettua kuitenkin on ollut, että Hungerfordin ja Volkin mallin 
taustalla vaikuttaa empiiris-analyyttiselta pohjalta kehitetty Ajzenin (1991) sosiaalipsyko-
loginen suunnitellun käyttäytymisen teoria (theory of reasoned action). Mallit ovat muo-
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vanneet ympäristökasvatuksen ja kestävän kehityksen kasvatukseen liittyvää opetus-
suunnitelma-ajattelua ja oppimateriaaleja. Voimaantuminen (empoverment) ja ympäris-
tövastuullinen käyttäytyminen ajatellaan olevan seurausta oppimisesta, jonka osatekijät, 
kuten tiedot, ympäristöherkkyys, tietoisuus ja osallisuus vaikuttavat toivotun lopputulok-
sen syntymiseen. Mallien tulkintojen ongelmana kuitenkin on, että teoriataustaustastaan 
irrotettuna ne jäävät yleisluontoisiksi ja hypoteettisiksi, varsinkaan jos tulkintojen tueksi 
ei tehdä varmentavaa tutkimusta. Lisäksi eri koulut ja opettajat voivat painottaa eri tavoin 
esimerkiksi tietojen oppimista, oppimisympäristöjä, asenteiden muokkaamista, tunteita 
tai osallisuutta.  
 
Kestävä kehitys ja sen mukainen kasvatus on perustaltaan arvosidonnaista (Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteet, 2004; Oppilaitosten kestävän kehityksen kriteerit, 
2010); Åhlberg, 2005). Schwartzin sosiaalipsykologisen arvoteorian (1992) mukaan arvot 
ovat ihmisen syvimpiä motivaatiota, jotka ohjaavat, selittävät tai oikeuttavat ihmisen 
asenteita, normeja, mielipiteitä ja tekoja.  Arvotyyppien keskinäisiä suhteita kuvataan 
arvonkehän avulla (kuvio 1). Kymmenissä eri maissa tehtyjen tutkimusten perusteella 
Schwartz kehitti mallin, johon kuuluu neljä erilaista arvoulottuvuutta ja 10 eri arvotyyppiä 
(vrt. Helkama, 2009, 35-36): 
• Valta: yhteiskunnallinen asema, arvostus, ihmisten ja resurssien hallitseminen 
• Suoriutuminen: henkilökohtainen menestys pätevyyttä osoittamalla 
• Hedonismi (mielihyvä): henkilökohtainen mielihyvä ja aistinautinto 
• Virikkeisyys: jännitys, uutuus ja haasteet elämässä 
• Itseohjautuvuus: Itsenäinen ajattelu ja toiminta, luominen, tutkiminen 
• Universalismi: kaikkien ihmisten ja luonnon hyvinvoinnin arvostaminen 
• Hyväntahoisuus: läheisten ihmisen hyvinvoinnin ylläpitäminen ja edistäminen 
• Perinteet: kulttuuriperinteiden ja uskonnon välittämien tapojen ja aatteiden kun-
nioitus ja niihin sitoutuminen 
• Yhdenmukaisuus: sosiaalisten odotusten ja normien rikkomisen välttäminen 
• Turvallisuus: yhteiskunnan, suhteiden ja oma turvallisuus ja vakaus 




KUVIO 1. Schwartzin arvoteorian mukaiset arvotyypit ja niiden suhteet toisiinsa (Helkaman, 2009) 
mukaan. 
Tutkimuskehys ja tutkimusongelmat 
Schwartzin arvoteorian (1992) lisäksi tutkimuksessa tarkastellaan monia muita sisäisiä 
tekijöitä, jotka heijastavat oppilaiden suhtautumista kestävän kehityksen kasvatuksen 
tavoitteisiin. Sisäiset tekijät on valittu oppimisen tutkimuksen kannalta keskeisiltä alueilta 
(taulukko 1).  
 
Osana laajempaa monitieteistä SEED tutkimushanketta (Sustainable Food Education for 
Self-Efficacy Development, how to encourage future citizens to act for a sustainable so-
ciety, 2009-2011), Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksella käynnistettiin osa-
hanke, jossa tutkitaan  peruskoulun opettajien ja oppilaiden kestävän kehityksen mukai-
seen toimintaan vaikuttavia tekijöitä survey-tutkimuksen avulla. Tässä tutkimuksessa kes-
kitytään vuonna 2009 kerätyn 9. luokan oppilaiden esitutkimusaineistoon. Tarkoituksena 
on selvittää kyselylomakkeen toimivuutta ja kuvata alustavasti esitutkimusten tuloksia. 
SEED –hankkeen tarkoituksena on rakentaa laajaan survey-aineistoon perustuvia vastuul-
lista kestävää käyttäytymistä ennustavia malleja. Hankkeen peruskysymyksiä on selvittää, 
miten kestävän kehityksen kannalta vastuulliseen käyttäytymiseen vaikuttavat osatekijät 
ovat yhteydessä toisiinsa. Uutena ulottuvuutena hankkeessa tähän tulee aiemmin vain 
vähän tutkittu sosiaalis-kultuurinen kestävyys. Käytettävät käsitteet liittyvät ympäristö-
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kitytään siihen, missä yhteydessä arvot ovat tutkittaviin muuttujiin. Käsiteiden teoriataus-
ta ilmenee taulukosta 1. 
Esitutkimuksemme ongelmat olivat: 
1. Mitä SEED - esitutkimus kertoo mittarin validiteetista ja reliabiliteetista? 
2. Miten Schwarzin arvotyypit ilmenevät 9. luokan oppilaissa ja miten ne ovat yhtey-
dessä luontoarvoihin (biosentrisimi ja utilismi) sekä näkemykseen ihmisarvosta? 
3. Miten Schwarzin arvotyypit, luontoarvot ja ihmisarvo ovat yhteydessä kestävän 
kehityksen kasvatusta edistävien tekijöiden kuten ympäristöherkkyyden, asentei-
den, kiinnostuksen, sisäisen motivaation, minäpystyvyyden ja aikomusten kanssa? 
Menetelmät 
SEED-lomake 
Tutkimusaineisto kerättiin hankkeen kyselylomakkeen esitestauksen yhteydessä v. 2009 
aikana. Lomakkeen avulla tutkittiin opettajien ja oppilaiden kestävän kehityksen mukai-
seen toimintaan vaikuttavia tekijöitä. Tässä tutkimuksessa keskitytään kuitenkin muuta-
miin esitutkimuksen kannalta kiinnostaviin osatekijöihin oppilaiden aineistosta. Tarkaste-
lun ulkopuolelle jäävät koulukokemukset, tiedot, harrastukset, ruokatottumukset, toimin-
ta, avovastaukset sekä opettajien ja rehtorien aineistot. Esitutkimuslomakkeessa oli 343 
osiota, joista tässä käsillään 115. Kussakin osiossa oli neljä vastausvaihtoehtoa; 1=eri miel-
tä, 2=vähän samaa mieltä, 3=melko samaa mieltä, 4=täysin samaa mieltä. Eri muuttujien 
osiot operationalisoitiin arvoja, asenteita, kiinnostusta, motivaatiota, minä-pystyvyyttä ja 
aikomuksia kuvaaviin väittämiin teoriataustan pohjalta (taulukko 1). Tutkimuksessa käy-
tettiin englanninkielisen 21 osioita sisältävän version (Portrait Values Questionnaire, PVQ, 
Schwartz ym., 2001) suomenkielistä käännöstä (FSD2342 European Social Survey, 2006). 
Lomakkeen ideana on, että vastaaja saa verrata itseään osioissa esiteltyyn kuvitteelliseen 
henkilöön, joka toimii elämässään tiettyjen arvojen mukaisella tavalla. PVQ-lomakkeen 
alkuperäisten kuuden vastausvaihtoehdon sijasta käytettiin lyhyempää 4-portaista versio-
ta (1=ei yhtään kuin minä, 2=vähän kuin minä, 3=melko paljon kuin minä, 4=täysin kuin 
minä). 
 
Esitestaus suoritettiin kolmessa peruskoulussa yhdeksännen luokan oppilailla (N = 197) 
marraskuussa vuonna 2009 kolmessa peruskoulussa. Kysely toteuttamiseen oppilasryh-
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mälle opettaja sai kirjalliset ohjeet. Yhdessä koulussa kaikki oppilaat vastasivat kyselyyn 
samanaikaisesti valinnaiskurssin ryhmissä. Kahdessa koulussa vastaaminen suoritettiin eri 
opettajien toimesta koulun työjärjestykseen sopivina aikoina. Vastaamiseen oli varattu 
koko oppitunti. Osalle oppilaista aika ei riittänyt ja he saivat jatkaa vastaamista välitunnil-
la. Lomakkeiden skannaus ja tallennus SPSS tiedostoksi suoritettiin osin Helsingin yliopis-
ton Koulutuksen arviointikeskuksessa. Aineiston rakennetta tutkittiin alustavasti pääkom-
ponenttianalyysin avulla. Summamuuttujat luotiin samoille komponenteille latautuneista 
osioista, joiden katsottiin mittaavan tutkittavaa latenttia muuttujaa. Koska faktoreille la-
tautuneiden osioiden määrä vaihteli, aineisto standardoitiin keskiarvomenetelmällä välille 
1-4. Osioille laskettiin osioiden reliabiliteetti (Cronbachin α), keskiarvot ja hajonnat. Ai-
neistoa tutkittiin Pearsonin kaksisuuntaisen korrelaatioanalyysin ja hierarkkisen klusteri-
analyysin avulla. 
Tulokset ja tulosten tarkastelu 
Oppilaiden arvotyypit 
Arvotyyppejä kuvaavien muuttujien reliabiliteetti oli yleisesti ottaen riittäviä (Cronbachin 
α > .6), lukuun ottamatta itseohjautuvuutta ja perinteitä (taulukko 2). Schwartzin (2005) 
mukaan 21 osioita sisältävän PVQ kyselylomake-version, joka on lyhennetty muunnos 
varhemmasta 40 osioita sisältävästä mittarista (esim. Schwartz ym., 2001), osioiden re-
liabiliteetti voi olla matala. Tämä johtuu kunkin arvotyypin osioiden pienestä lukumääräs-
tä PVQ – versiossa. 
 
Schwartzin arvotyypeistä suurimman pistemäärän tässä tutkimuksessa sai mielihyvä, joka 
sijoittuu itsensä korostamisen ja muutosvalmiuden arvoulottuvuuksien välimaille (kuvio 
1). Muutosvalmiuden arvoulottuvuuteen kuuluva itseohjautuvuus ja virikkeisyys saivat 
myös muita suuremman pistemäärän. Itsensä ylittämistä kuvaava hyväntahtoisuus oli 
myös muita korkeampi. Pienimmät pistemäärät saivat säilyttämisen arvoulottuvuutta 
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TAULUKKO1. Esitutkimuksen tutkimuskohteet ja niiden teoriataustat. 
Tutkimuskohde Teoria tai malli 
Arvotyypit 




Luontoarvot (Wiseman & Bogner, 2003) 
 
Ympäristöherkkyys 
• suhteessa elolliseen luontoon 
Ympäristöherkkyys 
(Hungerford & Volk, 1990) 
Suhtautuminen ihmisarvoon 
• myönteinen, suvaitseva 




• myönteinen  
• vähättelevä 
Asenne ihmisvastuullista ja suvaitsevai-
suutta korostavaa käyttäytymistä kohtaan 
• myönteinen 
• vähättelevä 
Suunnitellun toiminnan teoria (Ajzen, 
1991), Ympäristövastuullisen toiminnan 
malli (Bamberg &Möser, 2007) 
Kiinnostus 
• ekologiaa kohtaan 
• ruuantuotantoa kohtaan 
• ekologisesti ja taloudellisesti kes-
tävää kehitystä kohtaan 
• sosiaalisesti ja kulttuurisesti kestä-
vää kehitystä kohtaan 
Kiinnostus 
(Krapp, Hidi & Renninger, 1992) 
Motivaatio 








Sisäinen ja ulkoinen motivaatio 
(Ryan & Deci, 2000) 
Minäpystyvyys 
• ekologisesti ja taloudellisesti kes-
tävä toiminta 





• ekologisesti ja taloudellisesti kes-
tävä toiminta 
• sosiaalisesti ja kulttuurisesti kestä-
vä toiminta 
Suunnitellun toiminnan teoria (Ajzen, 
1985) Ympäristövastuullisen toiminnan 
malli (Bamberg & Möser, 2007) 




TAULUKKO 2. Schwartzin arvoulottuvuudet ja arvotyypit, Ms = standardoitujen arvojen keskiarvo, 
SDs = standardoitujen arvojen hajonta ja muuttujien reliabiliteetti (Chronbachin α). 




Itsensä ylittäminen Universalismi 2.56 0.67 0.62 
Hyväntahtoisuus 2.78 0.62 0.61 
Muutosvalmius Itseohjautuvuus 2.70 0.64 0.46 
Virikkeisyys 2.76 0.74 0.70 
Hedonismi 3.07 0.71 0.75 
Itsensä korostaminen Suoriutuminen 2.54 0.81 0.80 
Valta 2.18 0.60 0.91 
Säilyttäminen Turvallisuus 2.37 0.82 0.74 
Yhdenmukaisuus 2.05 0.74 0.74 
Perinteet 1.93 0.75 0.47 
 
Kestävän kehityksen kasvatuksen muuttujat 
Muuttujien reliabiliteetti pysyi yleisesti ottaen hyvällä tasolla (Cronbachin α > .6), lukuun 
ottamatta muuttujia, jotka kuvasivat vähättelevää suhtautumista ihmisarvoon ja motivaa-
tiota toimia sosiaalisesti kestävällä tavalla (taulukko 3). Ihmisarvoon korostaminen (esim. 
tasa-arvo ja suvaitsevaisuus) saivat oppilailta suurimmat, ja ihmisarvon vähätteleminen 
(esim. erilaisuuden tuomitseminen) matalimmat pisteet. Luonnon itseisarvoa korostava 
biosentrinen luontoarvo ja luontoa vain ihmisen hyötynäkökulmasta tarkasteleva utilisti-
nen luontoarvo olivat oppilaissa lähes yhtä vahvoja. Kiinnostuksen kohteista sosiaaliseen 
kestävyyteen liittyvät asiat, kuten ihmisten elinolot, niihin liittyvät ongelmat ja ongelmien 
ratkaisumahdollisuudet olivat kiinnostavampia kuin ekologisesti kestävän kehityksen ky-
symykset, kuten luonnon ravintoverkot, ruuantuotanto, ilmastonmuutos tai ympäristöon-
gelmien ratkaiseminen. Myönteiset asenteet ympäristö- ja ihmisvastuullista toimintaa 
kohtaan olivat yleisempiä kuin vähättelevät asenteet. Oppilaiden vastausten mukaan hei-
dän minäpystyytensä sosiaalisessa kestävän kehityksen alueella (esim. näkemys omista 
kyvyistä pohtia ihmisten elinolojen muutosten syitä ja seurauksia paikallisesti ja maail-
manlaajuisesti, lähipiirin hyvinvoinnin edistäminen, maahanmuuttajien ongelmien ym-
märtäminen) oli suurempaa kuin ekologisesti kestävän kehityksen alueella (esim. näke-
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mys omista kyvyistä toimia tai matkustaa energiaa säästävällä tavalla, lajitella jätteitä tai 
kierrättää käyttökelpoisia tavaroita, tunnistaa ja tulkita tuotteiden ympäristömerkkejä, 
kuluttaa kestävällä tavalla).  (ks. taulukko 3.) 
 
Ulkoinen motivaatio toimia ekologisesti kestävällä tavalla oli yleisempää kuin sisäinen, 
mutta sosiaalisen kestävyyden kannalta tilanne oli päinvastainen. Aikomukset toimia 
omassa elämässä ekologisesti tai sosiaalisesti kestävällä tavalla olivat lähes samalla tasol-
la. 
Sukupuolten väliset erot 
Monissa laajoissa survey-tutkimuksissa on havaittu, että yläkouluikäisillä tytöillä on posi-
tiivisemmat ympäristöasenteet kuin pojilla niin Suomessa (Uitto, Juuti, Lavonen, & Meisa-
lo, 2004;  Uitto, Lavonen, Juuti, Byman, Meisalo, painossa) kuin kansainvälisestikin (Bog-
ner ja Wiseman, 1999). Tämä tutkimus osoittaa, että sama pätee riippumattomien otos-
ten t-testien avulla .001 riskitasolla (df = 192) mitattuna myös arvoihin (universalismi, 
biosentrinen luontoarvo ja ihmisarvon korostaminen) sekä ympäristövastuullista ja ihmis-
vastuullista käyttäytymistä korostavat asenteisiin (t = 3.9 - 5.3). Myös sisäinen motivaatio 
toimia koulussa ekologisesti ympäristövastuullisella ja sosiaalisesti kanssaihmisten hyvin-
vointia edistävällä tavalla oli tytöillä suurempaa kuin pojilla; tytöillä on myös enemmän 
aikomuksia toimia tulevaisuudessakin ekologisesti ja sosiaalisesti kestävällä tavalla (t = 2.6 
- 5.9).  Pojilla vähättelevä suhtautuminen ihmisarvoon oli tavallisempaa kuin tytöillä, sa-
moin kuin ympäristövastuullista ja ihmisvastuullista toimintaa vähättelevämmät asenteet, 
sekä ulkoinen motivaatio toimia sosiaalisesti, kanssaihmisten hyvinvointia edistävällä ta-
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TAULUKKO 3. SEED-lomakkeen summamuuttujien keskiarvo, hajonta ja luotettavuus laskettuna 
standardoiduista muuttujista. Ms=standardoitujen arvojen keskiarvo, SDs=standardoitujen arvo-
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Muuttujien väliset yhteydet 
Aineiston alustavassa tarkastelussa muuttujien välisiä yhteyksiä tutkittiin hierarkkisella 
klusterianalyysillä käyttäen menetelmänä ryhmien välisiä linkkejä (Between-Groups Lin-
kage) ja etäisyyden mittana neliöityä euklidista etäisyyttä (Squared Euclidean distance) 
(ks. kuvio 2.). 
 
Ensimmäisessä klusterissa aikomukset toimia sekä ekologisesti että sosiaalisesti kestävällä 
tavalla omassa elämässä ovat yhdistyneinä sisäiseen motivaatioon toimia sosiaalisesti 
kestävällä tavalla koulussa ja kiinnostukseen koskien kestävän kehityksen eri ulottuvuuk-
sia. Tähän kokonaisuuteen liittyy arvotyypeistä itsensä ylittämistä kuvaava universalismi. 
 
Kiinnostuksen tärkeys suhteessa aikomuksiin toimia kestävällä tavalla omassa elämässä 
on huomattava tulos, koska aiemmissa ympäristökasvatuksen tai ympäristövastuullisen 
toiminnan malleissa kiinnostusta ei ole määritelmällisesti otettu huomioon, vaikka sisäi-
nen motivaatio ja henkilökohtainen tai tilannekohtainen kiinnostus ovat oppimisen kan-
nalta perustekijöitä (Krapp, Hidi & Renninger, 1992). Aiemmissa malleissa (esim. Hunger-
ford & Volk, 1990), on korostettu asenteiden, tietoisuuden (awareness) ja voimaantumi-
sen (empowerment) merkitystä. Koska kiinnostus liittyi läheisesti universalismiin, voidaan 
olettaa että kyseessä on arvoihin perustuva henkilökohtainen kiinnostus opiskella kestä-
vän kehitykseen liittyviä asioita (vrt. Schiefele, 1991; 1999). Huomattava tulos on myös, 
että aikomukset toimia ekologisesti ja sosiaalisesti kestävän kehityksen mukaisesti omas-
sa elämässä liittyivät voimakkaasti toisiinsa, eivätkä ole erillisinä.  
 
Toinen klusteri kuvaa kiinnostusta ekologisen kestävyyden sisältöihin, kuten ekologiaa ja 
ruuantuotantoa kohtaan. Tähän klusteriin liittyy luonnon itseisarvoa korostava biosentri-
nen luontoarvo liittyneenä ympäristöherkkyyteen, sekä minäpystyvyyteen toimia ekologi-
sesti kestävällä tavalla omassa elämässä. On siis oletettavaa, että myönteiset kokemukset 
ja taito havainnoida ja nauttia luonnonympäristöstä ovat tärkeässä asemassa biosentrisen 
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                    0                  5                 10                 15               20                 25 
Muuttuja     Num    +---------+---------+---------+---------+---------+ 
 
Aikom eko kest  29    ─┬─────┐ 
Aikom sos kest  30    ─┘     ├─┐ 
Sis mot sosk    27    ───────┘ ├─┐ 
Kiin eko kest   17    ───────┬─┘ ├─┐ 
Kiin sos kest   18    ───────┘   │ │ 
Universalimi     9    ───────────┘ ├───┐ 
Kiin ekologia   15    ─────┬─────┐ │   │ 
Kiin ruuan tuo  16    ─────┘     ├─┘   │ 
Biosentrismi    10    ───┬─┐     │     │ 
Ympäristöherkk  12    ───┘ ├─────┘     ├───────────┐ 
Minäpyst ekok   23    ─────┤           │           │ 
Sis mot ekok    25    ─────┘           │           │ 
Myön as sosk    21    ───────┬─┐       │           │ 
Minäpyst sosk   24    ───────┘ ├───────┘           │ 
Myön as ekok    19    ─────────┘                   ├─────┐ 
Ulk mot ekok    26    ─────────┬───┐               │     │ 
Ulk mot sosk    28    ─────────┘   ├───┐           │     │ 
Väh as ekok     20    ─────────┬─┐ │   │           │     │ 
Väh as sosk     22    ─────────┘ ├─┘   ├───────┐   │     │ 
Utilismi        11    ───────────┘     │       │   │     │ 
Väh ihm arv     14    ─────────────────┘       ├───┘     ├─────────────┐ 
Yhdenmukaisuus   7    ───────────┬───┐         │         │             │ 
Perinteet        8    ───────────┘   ├───┐     │         │             │ 
Valta            5    ───────────────┘   ├─────┘         │             │ 
Turvallisuus     6    ───────────────────┘               │             │ 
Hyväntahtoisuus  1    ─────────────┬─┐                   │             │ 
Hedonismi        4    ─────────────┘ ├─────┐             │             │ 
Itseohjautuvuus  2    ─────────────┬─┘     ├─────────────┘             │ 
Virikkeisyys     3    ─────────────┘       │                           │ 
Suoriutuminen   31    ─────────────────────┘                           │ 
Kor ihm arv     13    ─────────────────────────────────────────────────┘ 
 
Aikom eko kest=Aikomus toimia ekologisesti kestävällä tavalla omassa elämässä, Aikom sos kest=Aikomus 
toimia sosiaalisesti kestävällä tavalla omassa elämässä, Sis mot sosk=Sisäinen motivaatio toimia sosiaalisesti 
kestävällä tavalla koulussa, Kiin eko kest=Kiinnostus ekologisesti kestävää kehitystä kohtaan, Kiin sos 
kest=Kiinnostus sosiaalisesti kestävää kehitystä kohtaan, Kiin ekologia=Kiinnostus ekologiaa kohtaan, Kiin 
ruuan tuo =Kiinnostus ruuantuotantoa kohtaan, Biosentrismi =Biosentrinen luontoarvo, Ympäristö-
herkk=Ympäristöherkkyys, Minäpyst ekok=Minäpystyvyys toimia ekologisesti kestävällä tavalla, Sis mot 
ekok=Sisäinen motivaatio toimia ekologisesti kestävällä tavalla koulussa, Myön as sosk=Myönteinen asenne 
sosiaalisesti kestävää toimintaa kohtaan, Minäpyst sosk=Minäpystyvyys toimia sosiaalisesti kestävällä taval-
la, Myön as ekok=Myönteinen asenne ekologisesti kestävää toimintaa kohtaan, Ulk mot ekok=Ulkoinen 
motivaatio toimia ekologisesti kestävällä tavalla koulussa, Ulk mot sosk=Ulkoinen motivaatio toimia sosiaa-
lisesti kestävällä tavalla koulussa, Väh  as ekok=Vähättelevä asenne ekologisesti kestävää toimintaa koh-
taan, Väh  as sosk=Vähättelevä asenne sosiaalisesti kestävää toimintaa kohtaan, Utilismi=Utilistinen luonto-
arvo, Väh ihm arv=Ihmisarvon vähätteleminen, Kor ihm arv=Ihmisarvon korostaminen. 
 
KUVIO 2. Kuuden klusterin dendrogammi muuttujien välisistä suhteista, Schwartzin arvomuuttujat 
lihavoituna. 
Kolmas klusteri liittyy kahteen edelliseen, ja siihen kuuluu myönteinen asenne ympäristö-
vastuullista ja ihmisvastuullista toimintaa kohtaan, sekä minäpystyvyys toimia kanssaih-
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toimintaa kohtaan kohdistuneisiin myönteisiin asenteisiin. On siis tärkeää tukea kokonais-
valtaisesti oppilaan kykyjen kehittymistä ja itsetuntoa toimia erilaisissa kestävän kehityk-
seen liittyvissä tilanteissa. Koskisen (2010) mukaan nuorten osallisuuskokemukset ovat 
keskeisiä ympäristökasvatuksen tavoitteiden toteutumisessa. 
 
Neljäs klusteri poikkeaa edellisistä, kuvaten ulkoista motivaatiota toimia ekologisesti ja 
sosiaalisesti kestävällä tavalla koulussa, ja johon liittyy vähättelevä asenne ympäristövas-
tuullista ja ihmisvastuullista toimintaa kohtaan. Tähän klusteriin kuluu myös utilistinen, 
luonnon hyväksikäyttöä korostava luontoarvo sekä vähättelevä suhtautuminen ihmisar-
voon yleensä.  
 
Viides klusteri koostuu ainoastaan säilyttämisen arvoulottuvuuteen kuuluvista arvotyy-
peistä, joita ovat yhdenmukaisuus, perinteet, ja turvallisuus sekä itsensä korostamista 
kuvaava valta. Kuudennen klusterin arvotyyppejä ovat hyväntahtoisuus, hedonismi, itse-
ohjautuvuus, virikkeisyys ja suoriutuminen. Korostava suhtautuminen ihmisarvoon jäi 
klustereiden ulkopuolelle. 
 
Klustereissa olevat muuttujat korreloivat yleensä erittäin merkitsevästi (p < .001) toisten-
sa kanssa, kuten ensimmäisessä (r = .37-.80), toisessa (r = .41-.80) ja kolmannessa kluste-
rissa (r = .30-.48). Neljäs klusteri kuvasi kestävän kehityksen kasvatuksen kannalta negatii-
visempia arvoja, asenteita ja motivaatiota ja ne korreloivat keskenään myös erittäin mer-
kitsevästi (r = .21-.53, p < .01 tai p < 0.001). Ainoastaan ihmisarvon vähätteleminen ja ul-
koinen motivaatio toimia koulussa sosiaalisesti kestävällä eivät korreloineet keskenään. 
Viidennen klusterin säilyttämisulottuvuuden arvoja ja itsensä korostamisen ulottuvuuden 
(valta) arvotyypit korreloivat myös merkitsevästi keskenään (r = .27-.51, p < .01). Kuuden-
nen klusterin itsenä korostamista kuvaavat muuttujat olivat voimakkaasti yhteydessä toi-
siinsa (r =.30 -.51, p < .001), mutta hyväntahtoisuus korreloi merkitsevästi vain hedonis-
min kanssa (r = .41, p < .001). Schwartzin arvotyyppien ja muiden muuttujien välillä ei 
universalismin lailla esiintynyt riippuvuutta. 
 
Esitutkimus osoitti, että SEED-lomakeen avulla voidaan tutkia kestävän kehityksen kasva-
tuksen kannalta oleellisia asioita oppilaiden sisäisestä arvo- ja kokemusmaailmasta. Tä-
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män tutkimuksen tulos koskee kuitenkin vain viittä tutkittua koulua. Merkillepantavaa on, 
että arvot, kuten universalismi ja biosentrinen luontoarvo, olivat kaikissa kestävän kehi-
tyksen kannalta myönteisissä muuttujissa tärkeässä asemassa. Biosentrisen luontoarvon 
ja universalismin välillä havaittu yhteys on samansuuntainen aiemman arvoja käsittelevän 
laajan kansainvälisen tutkimuksen kanssa (Wesley, Schultz & Zelezny, 1999).  Universalis-
mia mittaavissa osioissa korostui kaikkiin ihmisiin ulottuva tasa-arvoisuuden ja oikeuden-
mukaisuuden painotus, erilaisten mielipiteiden olemassaolon hyväksyminen ja luonnon ja 
ympäristön hyvinvoinnin näkeminen tärkeänä asiana. Muilla Schwarzin (1992) arvotyy-
peillä kuin universalismilla ei ollut tässä esitutkimuksessa kestävän kehityksen kasvatuk-
sen kannalta suurta merkitystä. 
 
Universalismiin liittyy ihmisarvon korostaminen, sekä biosentrinen, elämää kunnioittava 
luontoarvo. Utilismiin sen sijaan liittyy kestävän kehityksen kasvatuksen kannalta heiken-
täviä arvoja, asenteita ja motivaatiota. Tämä on opetuksen kannalta huomionarvoinen 
seikka, koska kestävän kehityksen määritelmä kuitenkin korostaa melko ihmiskeskeisiä, 
jopa utilistisia luontoarvoja (United Nations Educational Scientific and Cultural Organiza-
tion, 2006).  Oppilaat, jotka korostavat sekä luonto- että ihmisarvoja (universalismi, bio-
sentrismi), saattavat tällöin kokea kestävän kehityksen ulottuvuudet ristiriitaisina. 
 
Esitutkimuksemme tulokset antoivat viitteitä siitä, että SEED - hankkeessa voidaan selvit-
tää niiden tekijöiden välisiä riippuvuuksia, jotka vaikuttavat oppilaiden suhtautumiseen 
kestävään kehitykseen ja sen tavoitteisiin koulussa. Myös motivaatio, kiinnostus, minä-
pystyvyys ja aikomukset suhteissa arvoihin ja asenteisiin ovat tutkimuksen kannalta oleel-
lisia. Tulevassa tutkimuksessa myös koulukokemukset ja opettajien rooli tulevat tarkaste-
luun mukaan. SEED - tutkimuksen tarkoituksena on myös selvittää, mikä merkitys koulun 
toimintakulttuurilla ja opetuksella on oppilaiden kestävyyden tietoihin, taitoihin ja kestä-
vyyttä koskevaan arvomaailmaan; millaisilla koulukokemuksilla on merkitystä kestävän 
kehityksen kasvatuksen toteutumisen kannalta. Haasteena kestävän kehityksen koulutuk-
selle on, millä tavoilla voidaan vähentää oppilaiden negatiivista tai passiivista suhtautu-
mista kestävän kehityksen tavoitteisiin ja toimintaan, ja saada heidät tuntemaan kyvyk-
kyyttä toimia kestävällä tavalla koulussa ja omassa elämässä. 
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Kiitokset: Esitutkimus on osa Suomen Akatemian rahoittamaa SEED hanketta no. 128569. 
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Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli kehittää ja käytännössä kokeilla matematiikan op-
pimisen tuki-interventiota. Interventiojakson kehittelyssä tärkeiksi nousivat kyllin varhai-
sista taidoista aloittaminen, opetuksen strukturointi toistuvalla tuntirakenteella ja oppi-
laiden aktiivisuuden korostaminen. Interventiojaksoa kokeiltiin kolmella alakoulun luokka-
asteella (2.-4.) yhden lukuvuoden aikana. Interventioon osallistuneiden oppilaiden (n=10) 
kehitystä päässälaskujen ja peruslaskutaitojen hallinnassa verrattiin heidän luokkiensa 
muiden oppilaiden taitojen kehitykseen. Tulosten perusteella interventiolla pystyttiin jos-
sain määrin vaikuttamaan oppilaiden kehitykseen päässälaskujen hallinnassa. Interventio 
vaikutti hyödyntävän parhaiten 2.luokan oppilaita. Ylemmilläkin luokka-asteilla tämänkal-
taista tai tiivistettyä interventiota kannattaisi käyttää tehostetun tuen alkuvaiheessa tuki- 
ja arviointikeinona.  
Avainsanat: interventio, matematiikan erityisopetus, tehostettu tuki 
Johdanto 
Matematiikan erityisopetus ei ole saavuttanut vakiintunutta muotoa erityisopetuksessa. 
Syynä ei niinkään ole se, ettei erityisopetusta tarvittaisi, sillä matematiikan erityisopetuk-
sen määrä osa-aikaisen erityisopetuksen ensisijaisena antamisperusteena on kasvanut jo 
useita vuosia (www.tilastokeskus.fi/til/erop/html). Syynä lienee se, että tutkimus- ja ko-
keilutietoa matematiikan erityisopetuksen käytänteistä on ollut tarjolla huomattavasti 
vähemmän kuin lukemisen ja kirjoittamisen tuesta. 
 
 Tämä tutkimus lähti liikkeelle käytännön tarpeesta. Tutkimuksen tekijä työskentelee itse 
alakoulussa laaja-alaisena erityisopettajana, lisäksi hän on aiemmin työskennellyt pitkään 
luokanopettajana alakoulun eri luokka-asteilla. Arjessa esiin tuleva tuen tarve oli siis tut-
tu. Kuitenkaan ohjeita tai malleja opetukselle ja opetuksen sisällölle ei liiemmin löytynyt. 
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Tukiopetuksen omainen, luokka-asteen oppisisältöjen mukainen erityisopetus ei runsaan-
kaan havainnollistuksen avulla tuntunut tuovan toivottua tulosta joidenkin oppilaiden 
kohdalla. Ongelma oli syvemmällä ja vaati erilaista lähestymistapaa. Käytännön kokeilut 
synnyttivät kiinnostuksen pohtia matematiikan erityisopetusta tarkemmin. 
 
Tutkimuksella oli kolme tavoitetta:  
1. interventiojakson kehittely sisällön, materiaalien, keston ja kohderyhmän osalta 
2. intervention vaikuttavuuden arviointi  
3. yksittäisten oppilaiden kehityksen seuranta.  
Tässä artikkelissa tarkastellaan näistä kahta ensimmäistä.  Tutkimuksessa on kehitelty 
aiempien, lähinnä muualla kuin Suomessa toteutettujen, interventiomallien pohjalta ope-
tusjakso ja kokeiltu sen toimivuutta alakoulussa muutamilla luokka-asteilla. Interven-
tiojakson suunnittelua ohjasi tavoite tukea alakoulun oppilasta, jolla luokanopettajan ar-
vion tai eri seulontatestien perusteella on vaikeuksia suoriutua oman luokka-asteensa 
matematiikan opiskelusta. Perusteena tuelle ei siis ollut se, että oppilaalla oli todettu 
esimerkiksi koulupsykologin tutkimuksissa oppimisvaikeuksia. Toisin sanoen tärkeää tuen 
tarjoamisessa oli, että tuki annetaan ajoissa eikä niinkään sen selvittäminen, mistä vai-
keudet johtuvat.  
Interventiojakson kokoaminen 
Tutkimus lähti liikkeelle interventiojakson sisällön ja rakenteen kokoamisesta. Jakson 
suunnitteluun vaikutti voimakkaasti Fusonin kolmiomalli matematiikan kolmesta kielestä, 
joita ovat: toiminnallistettavissa oleva, puhuttu ja matemaattisten symbolien kieli (Fuson, 
1992, 73–79). Tämä ohjasi käsitteiden ymmärtämisen opetusta, havainnollistusta ja näi-
den jatkuvaa linkitystä matematiikan kieleen. Aiempien interventiotutkimusten (Kauf-
mann, Handl & Thöny, 2003; Fuchs, Compton, Fuchs, Paulsen, Bryant & Hamlett, 2005) 
perusteella oli selvää, että opetuksessa oli lähdettävä liikkeelle selvästi oppilaan luokka-
asteen taitojen alapuolelta. Dyskalkulisen oppilaan opetukseen annetut ohjeet (Butter-
worth & Yeo, 2004, 9–10) yhdessä edellä mainittujen interventiokokeilujen kanssa ohjasi-
vat rakenteen suunnittelua ja toivat oppitunteihin pelimäisiä harjoitteita. Erittäin merkit-
täviä vaikuttajia olivat Fuchsin ja Fuchsin esittämä kolmiportainen tukimalli (Fuchs & 
Fuchs, 2001, 87–92) sekä tehokkaan intervention ominaisuudet (Fuchs, Fuchs, Powell, 
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Seethaler, Cirino & Fletcher, 2008, 86). Näiden pohjalta interventiojakson rakentui sisäl-
löltään seuraavaksi: 
• lukumäärä ja sen säilyvyys 
• lukujonotaidot 
• kymmenjärjestelmä ja numeromerkit 
• lukusuora 
• lukujen 2 – 10 hajotelmat ja kymmenparit 
• kymmenylitys yhteenlaskussa 
• vähennyslasku 
• kertokäsite ja kertotaulu 
• (murtoluvut) 
Oppituntien rakenne suunniteltiin tietoisesti hyvin strukturoiduksi ja toistuvaksi. Tällä 
pyrittiin tuttuuden ja turvallisuuden tunteen luomiseen. Jokainen oppitunti alkoi noin 10 
minuutin virittelytuokiolla, jolloin oppilaat tekivät sudokuja, älypelejä tai vastaavia. Tällä 
pyrittiin oppituntien alun rauhoittamiseen, positiivisen asenteen luomiseen sekä toimin-
nanohjaustaitojen harjoittamiseen. Seuraavat 20–25 minuuttia käytettiin uuden asian 
opetteluun ja harjoitteluun. Opetusmuotona oli pääosin opettajajohtoinen opetus, jonka 
on todettu olevan paras oppimisvaikeuksista kärsivillä (esim. Butterworth & Yeo, 2004, 9–
10). Harjoitusvaiheessa taas käytettiin itsenäisen työn lisäksi hyvin paljon oman työn selit-
tämistä ja ääneen ajattelua. Pyrkimyksenä oli siis matematiikan kielen tuominen lähelle 
oppilasta. Itsenäisen työn vaiheessa käytettiin palkkioita (tarroja) hyvästä yrityksestä. 
Lopputunnista noin 10 minuuttia käytettiin aiheeseen sopivaan peliin. Tavoitteena siinä-
kin oli matematiikan termien käyttö ja toisaalta myös yhteenkuuluvuuden tunteen sekä 
positiivisen asenteen vahvistaminen.  
Tutkimuksen toteutus 
Tutkimus toteutettiin yhdellä alakoululla lukuvuoden aikana. Tutkimukseen osallistuneet 
oppilaat olivat 2.– 4. luokilta. Oppilaat valikoituivat interventioryhmään luokanopettajan 
esittämän huolen ja luokalle teetetyn Makeko-kokeen perusteella. Kenelläkään tutkimuk-
seen osallistuneesta oppilaasta ei ollut tutkimuksen alkaessa erityisopetuspäätöstä, joskin 
osalla oli oppimisvaikeustutkimuksissa todettuja erityisvaikeuksia. Heillä ei ollut kuiten-
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kaan tutkimuslausunnoissaan mainintaa erityisistä matematiikan vaikeuksista.  Opetus 
toteutettiin pienryhmäopetuksena luokka-asteittain, ryhmässä 4 oppilasta. Oppitunteihin 
osallistui siis yhteensä 12 oppilasta, joista 10 osallistui tutkimukseen. Opetustunteja oli 1 
viikossa, kaikkiaan 12+12 (jakautuneena syys- ja kevätlukukaudelle).  Oppilaiden koti-
luokilla oli kaikkiaan 100 oppilasta, jotka osallistuivat yhteisesti teetettyihin mittauksiin.  
 
Interventiolla aikaansaatua muutosta oppilaiden kehityksessä päässälasku- ja peruslasku-
taidoissa arvioitiin kvasikokeellisen tutkimusasetelman mukaisesti. Koeryhmän muodosti-
vat interventioon osallistuneet 10 oppilasta, kontrolliryhmän heidän luokkiensa muut 90 
oppilasta. Tässä tutkimuksen vaiheessa oppilaiden luokka-aste jätettiin siis huomioimatta. 
Päässälaskukokeet olivat tutkijan itsensä laatimia, ja niissä esikuvana oli aiempi interven-
tiotutkimus (Torbeyns, Verschaffel & Ghesquière, 2004, 121–123). Päässälaskutehtäviä oli 
yhdessä kokeessa aina 20, vuorotellen yhteen- ja vähennyslasku lukualueelta 0 – 20. 
Päässälaskusarjoja oli kaikkiaan neljä erilaista, keskenään samantasoista. Peruslaskutaito-
ja arvioitiin Makeko-kokeilla, jotka on tarkoitettu luokka-asteen keskeisen matematiikan 
oppiaineksen hallinnan arviointiin. Kullakin luokka-asteella on oma kokeensa, lukuvuoden 
alussa eri koe kuin lopussa.                                           
 
 Interventiojakson kehittelyssä ja arvioinnissa tutkimus oli muodoltaan toimintatutkimus. 
Siinä tietoja hankittiin pääasiassa kahdella tavalla. Tutkija piti oppitunneista päiväkirjaa, ja 
nämä muistiinpanot olivat tärkeä osa kehitystyötä. Niissä näkyi eri materiaalin toimivuus 
sekä oppilailta tulleet kommentit. Sopivan luokka-asteen arvioinnissa käytettiin hyväksi 
myös oppilaiden tuloksia päässälasku- ja Makeko-kokeissa. Kokeissa saatuja tuloksia arvi-
oitiin luokka-asteittain vertaamalla kunkin luokka-asteen oppilaiden kehitystä luokka-
asteen oppilaiden keskimääräiseen kehitykseen.  Seuraavassa kuviossa on esitetty tutki-
muksen kulku. 
 
Opetusjakso eli interventio alkoi kaikilla luokka-asteilla syyskuussa 2006 ja päättyi huhti-
kuussa 2007, kuviossa 1. se on merkitty harmaalla palkilla. Kuviossa mittauskohdat on 
merkitty kirjaimin M (Makeko-koe) ja P (päässälaskukoe). Kolmannen luokan alun Make-
ko-koe oli tehty jo edellisen lukuvuoden keväällä, koska sama koe on toisen luokan lopun 
kokeena. Tästä syystä koetta ei uusittu, vaan käytettiin keväisiä tuloksia. Tutkimuksessa 
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kerättiin tietoa myös muilla mittauksilla oppilaiden yksilöllisten kehityskulkujen kuvaami-
seksi, mutta ne julkaistaan toisessa yhteydessä. 
 
                    2006                                                                               2007 
hu     to     ke      hei     elo      sy     lo      mar      jo      ta      hel     maa      hu       to       
                        
           (M)                     M     P         P                P       P          P      P+M              
KUVIO 1. Tutkimuksen kulku  
Opetusjakson yhteys oppilaiden taitojen kehitykseen 
Interventioon osallistuneen ryhmän (koeryhmä) taidot päässälaskukokeessa olivat varsin 
kaukana muiden samojen luokkien oppilaiden (kontrolliryhmä) taidoista intervention al-
kaessa, kuten kuviosta 2. voidaan havaita. Seuraavaan mittauskertaan (lokakuu) tultaessa 
ero oli kaventunut huomattavasti. Tästä mittauskerrasta alkoi kontrolliryhmällä suhteelli-
sen tasainen maaliskuulle (mittauskerta 5) jatkuva kehitys. Sen sijaan koeryhmän kehitys 
oli poukkoilevaa. Maaliskuulle saakka siinäkin oli nähtävissä nouseva trendi, jossa tulokset 
kuitenkin vuoroin paranivat ja heikkenivät. Huhtikuun mittauksessa (mittauskerta 6) mo-
lempien ryhmien tulokset heikkenivät. 
 
KUVIO 2. Päässälaskukokeiden tulosten kehitys interventioon osallistuneilla ja ei-osallistuneilla. 
Päässälaskukokeiden tulosten muutoksia tarkasteltiin toistettujen mittausten varianssi-
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tuloksilla ja oppilaan ryhmällä oli saatujen tulosten perusteella tilastollisesti melkein mer-
kitsevästi yhdysvaikutusta (F 4,403=2,82; p<0,05), eli interventiolla oli ollut jonkin verran 
vaikutusta koeryhmän oppilaiden päässälaskutulosten kehitykseen. Tulosten varmistami-
seksi niitä arvioitiin myös ei-parametristen menetelmien avulla. Friedmanin testin perus-
teella vastaavaa yhteyttä intervention ja oppilaan ryhmän välillä ei havaittu.  Osasyynä 
intervention yhteyden heikkouteen saattoi olla se, että oppilaat hyötyivät interventiosta 
hyvin eri tavoin. 
 
 Oppilaiden tulokset Makeko-kokeessa (eli oman luokka-asteensa matematiikan oppisisäl-
töjen hallinta) heikkenivät tässä tutkimuksessa, kuten aiempien tutkimusten (Hautamäki 
& Kuusela, 2004, 266) perusteella oli ennakoitavissa. Ryhmällä ja koesuoriutumisella ei 
tässä tutkimuksessa ollut yhdysvaikutusta. Kuitenkin yksittäisten oppilaiden tuloksia tar-
kasteltaessa voitiin havaita, että koeryhmässä vain neljän oppilaan tulos heikkeni alku- ja 
loppumittauksen välillä. Kontrolliryhmässä peräti 56 oppilasta (62 %) sai loppumittaukses-
sa alkumittausta heikomman tuloksen.  
Opetusjakson käyttökokemuksia 
Interventiojakson sisältöalue oli riittävän laaja. Neljännellä luokalla jaksoon pyrittiin otta-
maan myös murtoluvun käsitteen harjoittelua, koska se vaikutti oppilaille tarpeelliselta 
oman luokan oppitunneilla selviämisen kannalta. Tämä ei kuitenkaan ollut hyvä ratkaisu, 
vaan järkevämpää olisi ollut pitäytyä peruslaskutaitojen vahvistamisessa. Varsinkin ylem-
piluokkalaisten oppilaiden perustaitoja jopa yliarvioitiin intervention alussa. Oppituntien 
sisäinen rakenne oli hyvin toimiva ja toi struktuuria opetukseen. Toistuva tuntirakenne 
näytti luovan oppilaille turvallisuuden tunnetta heille vaikean asian harjoittelussa. Saatu 
kokemus osoitti, että opetuksessa käytettävien havaintovälineiden määrä kannattaa pitää 
pienenä, jotta päähuomio kiinnittyy asian matemaattiseen sisältöön eikä aikaa mene uu-
den välineen käytön harjoitteluun. Erityistä huomiota kannattaa lisäksi kiinnittää havain-
tovälineiden ja matematiikan symbolikielen yhdistämiseen. Tämä tärkeys tuli näkyviin 
esimerkiksi siinä, että opetuksessa oli ajoittain vaikea löytää keskitietä pelimäisyyden ja 
matemaattisen tarkoituksenmukaisuuden välillä. Oppilaat kyllä nauttivat erilaisista peleis-
tä, mutta niiden sisältö on tarkkaan pohdittava samoin kuin pelien sääntöjen ja keston 
soveltuvuus oppitunneille. 




 Interventio myös osoitti, että eri luokka-asteiden oppilaiden kehityksessä oli eroja. Pääs-
sälaskutaitojen hallinnassa toisluokkalaiset kirivät eniten taitojaan suhteessa oman luok-
ka-asteensa keskimääräiseen tasoon. Peräti kolme neljästä saavutti sen, kuten kuviosta 3. 
voidaan havaita.  
 
 
KUVIO 3. Päässälaskutaitojen kehitys 2.luokan oppilailla. 
Kolmannella ja neljännellä luokalla kehitys oli epävakaampaa, kuten kuvioista 4. ja 5. voi-
daan havaita. Kummallakin luokka-asteella jotkut oppilaat ovat selvästi edistyneet päässä-
laskutaidoissaan, toiset taas etääntyvät selvästi luokan keskimääräisestä osaamisesta. 
Suorituskertojen välillä on muutamilla oppilaista huomattavia vaihteluja. 
 
 














































KUVIO 5. Päässälaskutaitojen kehitys 4.luokalla 
Seuraavassa kuviossa (kuvio 6.) on esitetty kunkin oppilaan Makeko-kokeessa interventi-
on alussa ja lopussa saaman pistemäärän muutos. Luokka-asteen keskimääräinen muutos 
on merkitty luokkatunnuksella.  
 
KUVIO 6. Makeko-kokeiden tulosten oikeiden vastausten % -osuuden muutos  
Tavanomainen kehityslinja tässä kokeessa on laskeva, eli virheiden määrä kasvaa (Hauta-
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nut suoritustaan. Samaiset kolme, jotka kehittyivät päässälaskutaidoissa, kehittyivät myös 
peruslaskutaidoissaan. Kolmannella luokalla toinen oppilaista ja neljännellä yksi pystyi 
parantamaan suoritustaan, lisäksi neljännellä luokalla yhden oppilaan suoritus pysyi en-
nallaan (joka sekin siis oli luokka-asteen keskimääräistä kehitystä parempi tulos). Etenkin 
kahden neljäsluokkalaisen kohdalla tulosten heikkeneminen on kuitenkin ollut erittäin 
voimakasta.  
Ehdotuksia matematiikan tuen järjestämiseen 
Tässä tutkimuksessa käytetyllä interventiolla saatiin jossain määrin vaikutettua siihen 
osallistuneiden oppilaiden päässälaskutaitoihin. Heidän kehityksensä oli kuitenkin epäta-
saista. Aluksi taito kehittyi nopeasti, mutta lukukausien lopulla heillä näkyi tuloksissa 
taantumaa enemmän kuin muilla oppilailla. On mahdollista, että he joutuvat yleensäkin 
ponnistelemaan enemmän koulutyössään, ja siksi väsyminen lukukausien lopussa on nä-
kyvämpää. Toisaalta tuloksiin vaikuttaa koeryhmän pienuus ja se, että oppilaat hyötyivät 
interventiosta hyvin eri tavoin. Myöskään aiemmissa tutkimuksissa (esim. Bryant, Bryant, 
Gersten, Scammacca & Chavez, 2008; Kaufmann, Handl & Thöny, 2003) ei interventiolla 
ole saavutettu ehdotonta parannusta oppilaiden taidoissa, vaikka suuntaus onkin ollut 
positiivinen. Ero normaalisti suoriutuviin on voinut aluksi olla niin suuri, että taitoero in-
tervention lopulla hyvästä kehityksestä huolimatta on ilmeinen. Osalle oppilaista tässä 
toteutettu interventio on myös voinut olla liian ”heikko keino” tukea heitä matematiikan 
vaikeuksissa, he olisivat tarvinneet yksilöllisempää tukea. 
 
Tutkimus antoikin hyödyllistä tietoa toteutetun intervention käyttökelpoisuudesta ja pa-
rannustarpeista. Selkeästi esiin tuli tarve määrittää tuki paremmin. Olennaista ei tuen 
aloittamisessa niinkään ole se, miksi oppilas tarvitsee matematiikan tukea. Tuen aikainen 
arviointi tarkentaa tietoja vaikeuksista ja niiden mahdollisista syistä. Tämä ajatus sopii 
hyvin myös jo intervention suunnitteluvaiheessa vaikuttaneeseen Fuchsin ja Fuchsin kol-
miportaiseen tuen malliin (Fuchs & Fuchs, 2001, 87–92), joka puolestaan liittyy erittäin 
hyvin myös uuteen erityiskasvatuksen strategiaan. Mallissa tuki-interventiota käytetään 
sekä tuen tarpeen että oikean tukimuodon arvioinnin apuna (responsiveness to interven-
tion). Tuki jakautuu kolmeen tasoon, joita seuraavassa on sovellettu suomalaisen perus-
koulun käytäntöihin:  
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1. Kaikille tarkoitettu yleinen tuki, joka sisältyy normaaliin opetukseen ennakoiden 
vaikeita asioita. Toteutustavaltaan tämä vastaisi lähinnä tukiopetusta. Lisäapuna oli-
si myös se, että tavallisilla oppitunneilla matematiikan kielellistämisen ja oppilaiden 
aktiivisuuden osuutta korostettaisiin. 
2. Toisen asteen tuki vastaisi uuden strategian mukaista tehostettua tukea. Fuchsin ja 
Fuchsin mukaan noin 15 % oppilaista tarvitsee tämän tasoista tukea. Se voitaisiin to-
teuttaa normaaliopetuksen ohessa samanaikaisopetuksena tai tämän intervention 
kaltaisena pienryhmäopetuksena. Tavoitteena sillä on oppilaan käyttämien strate-
gioiden muutos ja oppimisen varmistaminen. Tehostetun tuen antajana todennä-
köisesti yleensä olisi erityisopettaja. Arviointi tuen tehosta on välttämätön, jotta 
oppilas saa oikea-aikaista ja riittävän tehokasta tukea. Tämä on tärkeää jo siitä syys-
tä, että osalle oppilaista toisen asteen tuki ei ole riittävää. 
3. Kolmannen asteen tuessa, erityisessä tuessa, oppilaan vaikeuksien taustalla on py-
syviä oppimisvaikeuksia. Tuen lähtökohtana ovat oppilaan yksilölliset taidot: todetut 
vahvuudet ja heikkoudet. Opetus toteutuu joko jatkuvampana pienryhmäopetukse-
na ja / tai oppimäärän yksilöllistämisenä. Tämä vaihe voi toteutua myös oppilaan 
yksilöllisen kuntoutuksen osana (esim. neuropsykologinen kuntoutus). Osa kolman-
nen asteen tukea tarvitsevista oppilaista pystyy jossain vaiheessa palaamaan toisen 
asteen tuen (tehostetun tuen) piiriin, toisilla erityistuen tarve on jatkuva.  
 
Tässä tutkimuksessa toteutettu interventio vastasi lähinnä toisen asteen tukea. Suurinta 
hyötyä tässä toteutetusta interventiosta olisikin oppilaiden ensivaiheen tukena sekä jat-
kotuen tai erityistuen tarpeen arvioinnissa. Interventiota voitaisiin siis käyttää pedagogi-
sen arvion ja selvityksen teossa apuvälineenä. Siihen tarkoitukseen intervention sisältöjä 
kannattaisi tässä käytetystä vielä rajata. Käytännössä kolmas- ja neljäsluokkalaisten perus-
laskutaidoissa ja jopa lukuhajotelmien hallinnassa oli siinä määrin puutteita, että sisältö-
alue voisi heilläkin olla niukempi. Kun sisältöaluetta niukennettaisiin, interventio saataisiin 
ajallisesti lyhyemmäksi, noin kolmen kuukauden mittaiseksi. Silloin tuen tarpeen arviointi 
toteutuisi kohtuullisessa ajassa. Toisella luokalla intervention sisältöalue nykyiselläänkin 
on sopiva, koska se vastaa hyvin toisen luokan oppisisältöjä.  
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Intervention pohjalta voisi edelleen kehittää vastaavia jaksoja muista matematiikan sisäl-
töalueista. Nämä interventiot eivät olisi toisensa poissulkevia, vaan osa oppilaista jatkaisi 
uudelle jaksolle. Poisjäävien oppilaiden tilalle taas voisi tulla uusia. Samalla toteutuisi aja-
tus oppilaan taitojen jatkuvasta arvioinnista. Interventiorunkoja voisi olla esimerkiksi kol-
me: 
1. Lukukäsitteeseen ja yhteen- ja vähennyslaskujen ja niiden strategioiden hallintaan 
keskittyvä interventio. Tässä yhteydessä kannattaisi ryhmän koostumuksen mukaan 
harkita lukujen kasvattamista nelinumeroisiksi ja allekkainlaskun mukaanottoa. 
2. Kertokäsitteen ja kertotaulufaktojen interventio, jossa myös jakolaskun käsite olisi 
mukana. 
3. Sovellusinterventio, jossa pääpaino olisi sanallisten tehtävien ratkaisustrategioiden 
harjoittelussa. Mahdollisesti lukualuetta voitaisiin laajentaa murto- ja desimaalilu-
kuihin. 
Etenkin ensimmäinen interventiorunko sopisi ensivaiheen tuki- ja arviointikeinoksi ala-
koulun luokilla 3. – 6. Se kannattaisi toteuttaa kahtena viikkotuntina, jolloin ajallinen kes-
to olisi mahdollisimman lyhyt. Ajallisesti jakson voi aloittaa missä vaiheessa lukuvuotta 
tahansa, mutta jakso pitäisi viedä loppuun lukuvuoden sisällä. Tarpeen mukaan oppilas 
siis jatkaisi seuraavaan interventiojaksoon. Toisella luokalla interventio olisi muodoltaan 
lähempänä tässä tutkimuksessa toteutettua. Interventio kannattaisi silloin aloittaa heti 
syyslukukauden alussa tai sen olisi voinut aloittaa jo ensimmäisen luokan kevätlukukau-
della ja jatkaa tarvittaessa kaikilla / osalla oppilaista toisen luokan syyslukukaudella. Ajois-
sa aloitetulla, riittävän varhaisiin perustaitoihin keskittyvällä interventiolla voitaisiin ehkä 
ehkäistä pysyvämpien matematiikan vaikeuksien syntyminen. Mikäli tuki ei olisi tähän 
riittävä, se ainakin antaisi lisätietoa oppilaan vaikeuksien selvittämiselle ja tuen järjestä-
miseksi.  
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